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Actualmente ya nadie discute la necesidad de innovar. Las organizaciones son sistemas sociales 
regidos por procesos dinámicos y el cambio es una constante que ha de afrontarse para sobrevivir. 
Así pues el cambio no solo es posible, sino inevitable. Sin embargo, una vez que esta necesidad se 
detecta en las organizaciones, somos propensos a utilizar los mismos esquemas mentales que nos 
son familiares para otro tipo de procesos, esto es, esquemas tradicionales para procesos 
innovadores, lo cual no deja de ser una enorme incongruencia. A estas aturas, nosotros estamos 
convencidos de que en nuestros contextos educativos la innovación de “fuera de la caja” y la 
innovación incremental, o bien no funcionan o tienen una mala relación esfuerzo-resultados. Esa fue 
la chispa que produjo, hace ya tres años, la ignición que condujo al nacimiento del Colectivo 
INNOVAGOGÍA.    
Entonces, un grupo de profesores y profesoras de varias Universidades de todo el mundo, 
fundamentalmente iberoamericanos, iniciamos la aventura de construir una comunidad de reflexión, 
investigación y aprendizaje compartido en el ámbito de la Educación y las Ciencias Sociales. Como 
fruto de ese empuje e ilusión colectiva nació nuestro Colectivo y su soporte comunicativo 
LATINNOVA. No pocos proyectos de investigación y publicaciones se han iniciado ya y actualmente 
se siguen desarrollando gracias a la existencia de esta red de colegas. Por supuesto que no somos 
ingenuos y somos conscientes de que no se puede innovar en  todos los casos, todas las cosas, 
todas las personas, todas las asignaturas, todos los cursos ni todas las titulaciones… pero sí estamos 
convencidos de que siempre es posible construir junto a personas constructivas y también de que hay 
que pasar a los hechos y, a partir de la acción, reconducir los procesos, porque el cambio solo se 
produce desde la propia práctica.  
La lógica continuación del trabajo intenso que supuso Innovagogía, fue la propuesta de un espacio de 
reflexión e intercambio que tuviera el formato Congreso. Como no podía ser de otra forma, y dadas 
las características del Colectivo que venimos describiendo, el Congreso habría de ser Internacional y 
basado en las últimas herramientas disponibles en materia de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación. La alianza estratégica con AFOE, quien contribuye aportando su vasta experiencia en 
la organización de este tipo de eventos, así como su magnífico quehacer técnico, fue absolutamente 
imprescindible, para el desarrollo del mismo. 
Entre los días 26 al 28 de marzo de 2014 tuvimos la ocasión de celebrar la Segunda Edición del 
Congreso que se articuló a partir de las siguientes Líneas Temáticas: 
1. Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos educativos no universitarios. 
Experiencias educativas novedosas, buenas prácticas, reflexiones, aportaciones docentes e 
investigadoras sobre la praxis educativa en los niveles no universitarios: Educación Infantil, 
Primaria, Secundaria, Educación de personas Adultas, Mayores y Formación Profesional 
Reglada, Ocupacional y Continua. 
2. Innovación pedagógica y Calidad en la Universidad. Experiencias educativas novedosas, 
buenas prácticas, reflexiones, aportaciones docentes e investigadoras sobre la praxis 
educativa y mejora de la calidad en la Universidad. 
3. Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación en contextos formativos. 
El impacto de las Nuevas Tecnologías en todos los niveles educativos y formativos en los 




paradigmáticas: reflexiones, experiencia e investigación. Diseño, desarrollo y aplicaciones 
didácticas de los cursos masivos online abiertos (MOOC). 
4. Educación y Sociedad: Innovaciones en el Siglo XXI. Reflexiones, experiencias e 
investigación aplicada respecto a la Formación, la Educación y el Trabajo Social. Animación 
sociocultural, desarrollo comunitario, promoción de la Salud, mejora de la calidad de vida de 
las personas, sostenibilidad medioambiental, cooperación para el desarrollo, estudios de 
género e igualdad, educación y formación de personas adultas. 
En este Libro presentamos el consolidado de las comunicaciones y ponencias de la  Segunda Edición 
del Congreso que, avalado por un Comité de Honor constituido por 11 Rectores de Universidades 
Iberoamericanas, contó con más de 320 participantes inscritos de 16 países, 66 Universidades 
diferentes y otras 44 instituciones o entidades no universitarias. En total hemos debatido, 
compartido, discutido y dialogado a partir de más de 200 comunicaciones previamente arbitradas 
por el Comité Científico, Comité conformado por más de 120 profesionales de 53 Universidades de 14 
países diferentes.  
Lógicamente estas cifras solo pudieron materializarse gracias a la colaboración activa y entusiasta de 
un buen número de personas. Queremos dejar constancia en estas líneas de nuestro agradecimiento 
más sincero y profundo para todas ellas. Muchas gracias a todos y todas. A los miembros del Comité 
de Honor y Científico, a las entidades, a los colaboradores, a todos quienes nos han ayudado a 
cumplir con este sueño de construcción colectiva de conocimiento. Gracias sobre todo y ante todo a 
los miembros de la Red Innovagogía, participantes activos de esta atrevida aventura de innovación 
disruptiva. 
Esperamos que disfruten con la lectura y estudio de este vasto material de trabajo y les    
emplazamos a la tercera edición del Congreso Virtual Internacional de Innovación Pedagógica y 
Praxis Educativa Innovagogía 2016.  
 
Comité Organizador del II Congreso Virtual Internacional sobre  
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LA LENGUA ORAL EN EL SEGUNDO CICLO DE 
EDUCACIÓN INFANTIL: TRABAJAR LA EXPRESIÓN 
ORAL EN EL AULA 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Núñez Delgado, Mª. Pilar  
Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, Facultad de Ciencias de la Educación, 
Universidad de Granada. Campus Universitario Cartuja, s/n. 18071, Granada, España. E-mail: 
ndelgado@ugr.es  
Santamarina Sancho, María  
Universidad de Granada. Campus Universitario Cartuja, s/n. 18071, Granada, España. E-mail: 
mssancho@ugr.es 
 
Resumen: La lengua oral impregna la vida escolar, sobre todo en la etapa de la Educación 
Infantil. Por ello, una óptima adquisición del lenguaje en el niño garantizará un mejor progreso a 
lo largo de su crecimiento en todos los aspectos implicados en el desarrollo: cognitivos, 
sociales, motrices, afectivos… En este sentido, el papel del docente es crucial para contribuir al 
correcto desarrollo y perfeccionamiento de la lengua en el niño, por lo que aquél deberá 
disponer de una serie de propuestas educativas que le permitan realizar intervenciones óptimas 
que contribuyan a enriquecer y a mejorar aspectos comunicativos y lingüísticos concretos. Para 
lograr dicho propósito creemos que es más fructífero llevar a cabo actividades específicas para 
cada una de las destrezas lingüísticas que intervienen en el dominio de la lengua; en este 
contexto es donde se ubica nuestra propuesta con la que pretendemos proporcionar diferentes 
actividades, haciendo hincapié en el valor educativo que nos brindan los juegos didácticos, ya 
que pueden ayudar a los docentes a desarrollar y mejorar, en este caso, la expresión oral en el 
segundo ciclo de la Educación Infantil. 






1. La lengua oral en la Educación Infantil 
Vigotsky (1934 [2010]) expone en su obra, Pensamiento y lenguaje, que el lenguaje es un 
instrumento psicológico que usamos desde la primera infancia para organizar el pensamiento 
individual y para razonar, planificar y revisar las acciones; pero también es un instrumento 
cultural que utilizamos para compartir y desarrollar de manera conjunta el conocimiento y, por 
tanto, la cultura. En este mismo contexto, Sevilla (2008) asegura que a través del lenguaje 
adquieren corporeidad las ideas, los pensamientos, se califican las acciones, se establecen o 
se rompen las relaciones entre las personas, es, por ende, el instrumento que nos hace 
humanos. 
El lenguaje comienza a desarrollarse y a cimentarse a partir de la gestación, y se configura 
según la relación del individuo con el mundo que lo rodea. Puente (2006: 101) ratifica muy 
acertadamente: 
[la adquisición del lenguaje] se basa en la exposición limitada a información lingüística 
primaria imperfecta por deficiencias en la ejecución del adulto, de la cual un niño o una 
niña de edades comprendidas entre los dos y los cinco años debe, no obstante, 
abstraer correctamente las reglas de estructura sin enseñanza directa. 
Constatamos, por tanto, que el proceso de adquisición y desarrollo del lenguaje se produce 
durante los primeros años de vida del individuo, periodo en el que es fundamental que se 
reciban los estímulos adecuados para garantizar una óptima adquisición lingüística. En este 
sentido cabe destacar que una gran cantidad de autores, Serra et al. (2000) o Lust (2006), 
entre otros, afirman que la adquisición del lenguaje se produciría durante un periodo crítico 
para la emergencia del lenguaje, esto es, de un intervalo temporal netamente definido de 
carácter innato e irreversible que finalizaría a partir de los cuatro años y durante la 
adolescencia. Es por ello por lo que desde ese momento, la adquisición de la lengua materna o 
de una segunda lengua (L2), se convertiría en un proceso más dificultoso, de hecho podemos 
comprobar dicha hipótesis con el caso de Genie, una niña que fue privada de casi cualquier 
tipo de estímulo de carácter cognitivo entre los veinte meses y los catorce años de edad 
(Moñivas et al., 2002), o con el hecho de que los individuos adultos que tratan de aprender una 
segunda lengua (L2) casi nunca logran alcanzar la competencia característica de un hablante 
nativo de la misma. 
En la cita previamente reseñada de Puente (2006) podemos verificar que el niño comienza, en 
palabras del autor, a “abstraer correctamente las reglas de estructura sin enseñanza directa” y 
es cierto que comenzamos a utilizar la lengua en el seno familiar y continuamos 
enriqueciéndola en los entornos sociales más inmediatos, pero para garantizar un correcto 
desarrollo, esto no es suficiente; en este sentido la escuela es uno de los principales contextos 
donde se proporcionarán los instrumentos necesarios para lograrlo. Por todo ello, la práctica 
educativa de los docentes debe ser organizada para poder proporcionar así a los aprendices 
las herramientas y los conocimientos imprescindibles que aseguren una correcta adquisición de 
su competencia lingüística. Los maestros de Educación Infantil deben contar con un amplio y 
adecuado repertorio de actividades sobre tipos de textos diversos y hacer uso de prácticas 
sistematizadas en las que el niño participe y pueda expresarse en un ambiente de libertad, 
seguridad afectiva y emocional, así como recibir retroalimentación y corrección, lo cual 




Al hilo de todo lo expuesto previamente, debemos evidenciar que la lengua oral es la primera 
que aprendemos, por lo que estará presente en la mayoría de los aprendizajes que realizamos 
en la infancia. Núñez (2011: 2) sintetiza al respecto: 
Usamos con muchísima más frecuencia la lengua oral que la escrita. Aquélla se 
impregna así de un valor social, humano y afectivo del que carece la segunda, cuya 
adquisición es cronológicamente posterior. Esto sin contar con que la lengua oral no es 
sólo la que primero aprendemos, sino –y por eso mismo– la que sustenta la mayor 
parte de los aprendizajes que realizamos en la infancia. 
Es por ello por lo que la lengua oral es especialmente relevante en la etapa de la Educación 
Infantil, siendo el instrumento principal de aprendizaje, de regulación de la conducta y de 
manifestación de vivencias, sentimientos, ideas, emociones, etcétera. Es importante señalar 
que en torno a los tres años de edad el niño muestra interés creciente por el habla adulta; así, 
el que el alumnado pronuncie y articule bien los sonidos depende, en gran medida, de que los 
padres, profesores y personas de su entorno inmediato le ofrezcan un patrón de habla preciso 
y elaborado (García Bernal, 2009). 
La escuela es la encargada de garantizar que el alumnado evolucione de los usos coloquiales 
de los que dispone en su bagaje lingüístico a los usos formales de la lengua. Garantizar en el 
alumnado una óptima adquisición del lenguaje asegurará un mejor crecimiento en todos los 
aspectos implicados en el desarrollo: cognitivos, sociales, motrices, afectivos… De esta forma, 
la Educación Infantil se convierte en un periodo de vital importancia, como acertadamente 
indica Muñoz (2009: 25) “una educación de calidad no puede descuidar esta etapa, lo mismo 
que no debe reducir sus finalidades al logro de determinados niveles de rendimiento académico 
de los niños”. 
Las enseñanzas mínimas del segundo ciclo de la Educación Infantil aparecen recogidas en el 
Real Decreto 1630/2006 de 29 de diciembre, en el que se establecen los objetivos, fines y 
principios generales de la etapa. En cuanto a los objetivos que se pretenden alcanzar 
encontramos los siguientes: 
a) Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de acción y aprender a 
respetar las diferencias. 
b) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social. 
c) Adquirir progresivamente autonomía en sus actividades habituales. 
d) Desarrollar sus capacidades afectivas. 
e) Relacionarse con los demás y adquirir progresivamente pautas elementales de convivencia 
y relación social, así como ejercitarse en la resolución pacífica de conflictos. 
f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresión. 
g) Iniciarse en las habilidades lógico-matemáticas, en la lecto-escritura y en el movimiento, el 






Podemos constatar cómo en la mayoría de los objetivos la presencia del lenguaje tiene un peso 
indiscutible, y es precisamente en el contexto escolar donde cobra mayor relevancia, ya que se 
convierte en la herramienta clave para los aprendizajes del niño. La toma en consideración de 
este hecho se ha visto acrecentada con la actual legislación educativa, ya que ha promovido 
una mayor presencia de la lengua oral en la etapa debido a la introducción del modelo 
curricular basado en el logro de competencias, entre otras razones, y es que según el proyecto 
DeSeCo (Definition and Selection of Competences) de la OCDE (2006: 3): 
Una competencia es más que conocimiento y destrezas. Implica la habilidad de 
satisfacer demandas complejas movilizando y recurriendo a recursos psicosociales 
(incluidas destrezas y actitudes) en un contexto particular. Por ejemplo, la habilidad 
para comunicarse de manera eficaz es una competencia que puede requerir del 
individuo el conocimiento de la lengua, destrezas tecnológicas prácticas y ciertas 
actitudes hacia aquellos con los cuales él o ella, se está comunicando. 
De todo lo expuesto podemos resumir que el lenguaje es el instrumento primordial que tienen 
las personas para comunicarse, para expresar sus pensamientos, sentimientos e ideas, para 
reflexionar y autorregular el propio comportamiento, siendo la lengua oral la primera que 
aprendemos y la que impregna la vida escolar, más aún en la etapa de la Educación Infantil 
(Camps, 2005). En definitiva podemos afirmar que una correcta adquisición del lenguaje por 
parte del alumno garantizará un óptimo proceso de aprendizaje en las etapas educativas 
posteriores, y por ende, un correcto desarrollo en la sociedad, lo cual implica el compromiso 
docente de promover y planificar experiencias ricas en las que el lenguaje se utilice como 
vehículo de conocimientos e instrumento de aprendizajes en distintos contextos (Núñez, 2011). 
1.1. Las habilidades o destrezas orales 
Siguiendo a Cassany et al. (1994 [2011]), hablar, escuchar, leer y escribir, son las cuatro 
grandes habilidades, resultantes del entrecruzamiento de los códigos oral y escrito con las 
capacidades expresivas y comprensivas, que intervienen en el dominio de la lengua y que 
permiten que el individuo se comunique con eficacia. 
Estas habilidades lingüísticas también reciben el nombre de destrezas, capacidades 
comunicativas o macrohabilidades. En palabras de Barrientos (2006), de la consideración de 
las cuatro destrezas clásicas (comprensión auditiva, expresión oral, comprensión lectora y 
expresión escrita) se ha pasado a otras cuatro “actividades” de lengua, ligeramente diferentes 
pero muy significativas: comprensión, expresión, interacción y mediación. Debemos advertir 
que las cuatro destrezas clásicas no desaparecen de la descripción, sino que aparecen en otro 
plano, tal y como se recoge en el Marco europeo de referencia para las lenguas (2002: 14): 
Como procesos la comprensión y la expresión (oral, y en su caso, escrita) son 
obviamente primarios, ya que ambos son necesarios para la interacción. En este Marco 
de referencia, no obstante, el uso de estos términos para las actividades de lengua está 
limitado al papel que desempeñan de forma aislada. 
Las habilidades que forman parte de la modalidad oral de la lengua son: hablar (comprensión 
oral), escuchar (expresión oral) e interaccionar, considerada esta última como la acción 
necesaria para que se produzca ese intercambio de información, ya sea de forma oral o escrita. 
En nuestro caso, nos centraremos en cómo puede trabajarse la expresión oral en el segundo 




creemos que es más fructífero llevar a cabo actividades específicas para cada una de las 
habilidades o destrezas lingüísticas. 
2. La expresión oral: hablar  
El término “expresar” según el DRAE (2013) significa: “manifestar con palabras, miradas o 
gestos lo que se quiere dar a entender”. Por ende, de esta definición podemos deducir que la 
expresión surge siempre de una necesidad de comunicar algo. Ramírez (2002: 58) señala que 
“ser buenos comunicadores en expresión oral, desde la perspectiva de emisores o receptores, 
consiste en haber desarrollado una competencia que suponga un dominio de las habilidades 
comunicativas de lenguaje integrado oral”. Esta habilidad lingüística ha sido otra gran olvidada 
en las clases de Lengua, centrada, sobre todo, en la lectoescritura. 
 Hablar es relacionarse, es intercambiar comunicación, compartir ideas, sentimientos, lograr 
acuerdos o delimitar desencuentros, es decidir y obrar en consecuencia. Es por ello por lo que 
también sabemos que hablar implica que a lo largo del proceso comunicativo también tenemos 
que escuchar. En resumen, podemos decir que la expresión oral consiste en escuchar el 
lenguaje integrado (estar atento y receptivo a todos los signos que puedan ayudar a interpretar 
el mensaje) y expresar o hablar el mismo tipo de lenguaje, es decir, emitir toda clase de signos 
que la riqueza comunicativa del mensaje (Ramírez, 2002). 
2.1. Trabajar la expresión oral en clase: consideraciones previas y propuestas didácticas  
En el contexto educativo se debe trabajar la expresión oral tanto como la escrita. Hablar de 
forma clara y coherente y con un mínimo de corrección es un objetivo primordial en la escuela 
para asegurar un desarrollo óptimo del niño en la sociedad. En este sentido, los docentes 
deben ampliar el abanico expresivo del alumno, y aunque esta habilidad, por falta de tradición, 
resulte difícil de trabajar en clase, se deben propiciar actividades que de verdad contribuyan a 
mejorar y desarrollar esta habilidad en el aula de Infantil. 
Ahora bien, ¿qué objetivos de expresión oral se pretende alcanzar en esta etapa educativa, y 
qué actividades pueden proporcionar los docentes para ello? En un primer momento, podemos 
resaltar como objetivos algunos de los que detallamos a continuación: usar correctamente el 
vocabulario básico adecuado al nivel, pronunciar correctamente palabras relativas a acciones o 
nombres, realizar descripciones orales de objetos, animales, personas y situaciones, dialogar 
con el profesor y los compañeros, respetando el turno y siguiendo comprensivamente la 
conversación, conocer y utilizar fórmulas de saludo y despedida, realizar narraciones orales 
acerca de situaciones vividas o hechos inventados, expresar oralmente los propios 
sentimientos y un largo etcétera. 
En la literatura podemos hallar un amplio repertorio de actividades para trabajar y lograr los 
objetivos anteriormente citados y otros muchos con respecto a la expresión oral en el aula. 
Algunos de los ejercicios que podemos llevar a la práctica son, entre otros: dramas (técnica de 
expresión para motivar al alumno a interaccionar con los compañeros), trabalenguas sencillos, 
juegos de transformaciones de palabras (cambiamos una letra y así obtenemos otra palabra 






Es importante que resaltemos que cualquier actividad tanto de expresión como de comprensión 
oral debe ser evaluada. Por norma general, es recomendable que se disponga de un 
diagnóstico inicial (evaluación diagnóstica1) para que los docentes puedan analizar la 
capacidad expresiva y comprensiva del alumno, y de esta forma trabajar en su potencial 
lingüístico específico. Para ello se pueden llevar a cabo evaluaciones de diálogos, de pequeñas 
narraciones o plantear situaciones comunicativas reales para comprobar si el alumno tiene 
adquiridas las rutinas básicas. 
2.1.1. El juego como herramienta educativa para trabajar la expresión oral 
El juego es una actividad consustancial a las personas que se utiliza ante todo para la diversión 
y el disfrute de los participantes, pero también, en muchas ocasiones, como potentísima 
herramienta educativa. Huizinga e Imaz (2012: 63) lo definen como: 
[…] acción u ocupación libre, que se desarrolla dentro de unos límites temporales y 
espaciales determinados, según reglas absolutamente obligatorias, aunque libremente 
aceptadas, acción que tiene fin en sí misma y va acompañada de un sentimiento de 
tensión y alegría y de la conciencia de –ser de otro modo– que en la vida corriente. 
Se trata sin duda de una actividad inherente al ser humano, sobre todo en las primeras etapas 
del desarrollo de la persona, en la infancia, ya que aprendemos a relacionarnos con nuestro 
ámbito familiar, material, social y cultural a través del juego y, además, este puede proporcionar 
información acerca de ciertas destrezas, actitudes y comportamientos del niño… Por todo ello 
la actividad lúdica es una herramienta idónea para optimizar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que se llevan a cabo en los centros escolares, contribuyendo especialmente en su 
acción a alcanzar las finalidades educativas que marcan los diseños curriculares actuales para 
la Educación Infantil. Del Toro (2013: 3) apunta al respecto que el juego ofrece la gran ventaja 
de partir de la experiencia del niño, ya que “es una herramienta que genera motivación y 
placer, facilitando el aprendizaje, la mejora del autoconcepto y la integración social”.   
Hoy en día, la Educación Infantil se debate entre un modelo didáctico cooperativo e interactivo 
en el que el juego tiene, al menos así ha de ser, un papel relevante, coherente con el discurso 
didáctico sobre su importancia vital y educativa. La cuestión que nos cabe plantear en este 
contexto es cómo tiene que ser ese juego para que, sin dejar de serlo, sea realmente 
educativo. Para ello es necesario que se den y que se creen una serie de condiciones, tales 
como que el juego ha de potenciar la creatividad, debe permitir el desarrollo global del niño 
para, posteriormente, potenciar aspectos más concretos, ha de ser gratificante y motivador 
para el alumnado y ha de ayudar a desarrollar de forma óptima todos los ámbitos de desarrollo 
del alumno, entre otras (Sarlé, 2001). 
En nuestro caso, y haciendo alusión a las palabras de Badia y Vilá (2009: 10), podemos afirmar 
que “el juego es una estrategia didáctica de primer orden para crear en las aulas contextos de 
comunicación que propicien la expresión oral del alumnado”. Asimismo, las autoras añaden: 
                                                     
1 Para Cassany et al. (1994 [2011]) no es necesario realizar una evaluación diagnóstica con una prueba exhaustiva y 
objetiva de comprensión y expresión orales, es suficiente con que cada maestro esté atento ante las prácticas 
cotidianas del aula, que contienen innumerables situaciones de comunicación de todo tipo para tomar nota de cualquier 




[…] Por un lado, por el interés que genera el componente lúdico y el reto intrínseco al 
juego y, por otro, porque la gestión regulada asegura la participación activa de todos 
los alumnos y permite, al mismo tiempo, que la lengua se utilice de forma reflexiva. 
Aparte de los ejercicios indicados en el epígrafe anterior que pueden ayudar a trabajar la 
expresión oral en el aula, tales como los trabalenguas, juegos de rol o escenificaciones, 
podemos adaptar juegos tradicionales o utilizar el amplio repertorio que nos bridan numerosos 
autores, entre ellos, los propuestos por Badia y Vilá (2009). A continuación recogemos algunos 
de ellos a los que hemos realizado algunas adaptaciones para trabajarlos en la etapa educativa 
que nos ocupa y específicamente en el segundo ciclo, es decir, de tres a seis años de edad: 
- Juego de encadenar historias.  
Con esta actividad se trabajará, además de la expresión oral (hablar), la comprensión oral 
(escuchar). Las autoras añaden que se desarrollarán diversas competencias lingüísticas, 
pero ciñéndonos al segundo ciclo de la etapa, se trabajará el vocabulario, la pronunciación 
y la complementación de la frase. 
Para comenzar el juego podemos partir de dos situaciones, esto es, o bien partir de 
cuentos conocidos por el alumnado, a ser posible algún cuento o historia que se haya 
leído y trabajado recientemente en clase, o comenzar relatando algún cuento que sea 
inventado, de forma que cada alumno siga continuando la historia por turnos. 
Ejemplo: Cuento inventado 
Docente: Érase una vez una niña que vivía en un castillo… 
Alumno 1: el castillo era muy grande 
Alumno 2: y la niña estaba siempre aburrida 
Alumno 3: … 
- El comodín. 
El juego consiste en decir palabras, por turnos, que empiecen por la letra que indique el 
docente. Podemos apuntar quién da un mayor número de palabras para averiguar quién 
es el ganador, aunque el juego puede desarrollarse sin necesidad de que haya un ganador 
final. Con esta actividad trabajaremos la expresión oral del niño y, por ende, el 
vocabulario. Si algún alumno no conoce el significado de ciertas palabras dadas 
aprovecharemos la ocasión para que la explique, en la medida de lo posible, otro 
compañero. 
Ejemplo: Docente: Vamos a pensar todos en una palabra que empiece por la letra c (la 
escribiremos también en la pizarra). 
Alumno 1: Casa 
Alumno 2: Coche 







- Caja sorpresa. 
Para llevar a cabo este juego necesitaremos una caja forrada. El juego consiste en 
introducir un objeto, que sea familiar para la clase, en una caja a la que el docente 
recortará una abertura para que el alumno introduzca la mano y a través del tacto describa 
el objeto. El resto de sus compañeros tendrá que adivinar de qué objeto se trata. Ganará 
el juego el primero que adivine el objeto. Con esta actividad trabajaremos esencialmente la 
expresión oral del alumnado, el vocabulario y la descripción como tipo de texto oral. 
Tal y como hemos indicado previamente, existe un amplio repertorio de juegos y actividades 
que pueden llevarse a cabo para trabajar la expresión oral en clase, a los que el docente 
puede, sin duda, recurrir y modificar dependiendo de las necesidades y demandas del 
alumnado. Siguiendo a Cabrera et al. (2005: 139), “jugando se desarrolla y mejora el lenguaje 
porque para jugar necesitan denominar los objetos con los que juegan y sus funciones, 
abriendo todo ello un importante campo de expansión lingüística”. Estos autores proponen en 
un utilísimo manual, una amplia variedad de actividades y juegos para trabajar la expresión oral 
en Infantil; una de las propuestas de juego educativo que nos brindan los autores consiste en 
realizar actividades de atención auditiva (discriminación de ruido/sonido, localización del 
sonido…), de imitación de sonidos (imitación de ruidos de animales, de sonidos inarticulados, 
entre otros), de memoria auditiva y un largo etcétera, para estimular las vías sensoriales y, por 
ende, favorecer el desarrollo de la expresión oral a través de la acción. 
Conclusiones 
El desarrollo de los niños, así como el proceso de aprendizaje educativo, tienen mayor 
relevancia durante la etapa de Educación Infantil. Esta es crucial para su crecimiento ya que se 
producirán cambios que, seguramente, serán los más importantes que experimenta el ser 
humano a lo largo de su vida. En este contexto el lenguaje juega un papel fundamental. Es la 
forma que tienen las personas para comunicarse, para expresar sus pensamientos, 
sentimientos e ideas, siendo la lengua oral el principal vehículo de comunicación con los 
demás. Por ende, una correcta adquisición del lenguaje por parte del alumnado garantizará un 
óptimo proceso de aprendizaje en las etapas educativas posteriores, y por tanto, un correcto 
desarrollo en la sociedad, lo cual implica el compromiso docente de promover y planificar 
experiencias ricas en las que el lenguaje se utilice como vehículo de conocimientos e 
instrumento de aprendizajes en distintos contextos.  
Numerosas investigaciones  acerca de los procesos de lectura y escritura han demostrado que 
uno de los instrumentos imprescindibles para que los alumnos aprendan a construir 
significados a través de los textos es la interacción oral. Por tanto, el objetivo primordial en esta 
etapa será el de garantizar una correcta evolución y un óptimo desarrollo de la lengua oral en el 
niño, para lo cual el docente centrará su práctica educativa en la creación de tareas y 
actividades eficaces que requerirán de una planificación y formación previas adecuadas. La 
idea que defendemos queda claramente recogida en palabras de Vilá (2004: 116) quien 
sostiene que: 
Defendemos que la actividad de lengua oral en las aulas implica enseñar a planificar el 
discurso e intervenir didácticamente durante su planificación y ello se traduce en un trabajo 




la actividad oral se entiende como el espacio de enseñanza y de aprendizaje, susceptible de 
programación y evaluación específica. 
Para ello hay que alejarse del apriori, que se ha convertido en habitual, de que la lengua oral se 
desarrolla de forma espontánea y que su enseñanza no requiere una planificación y 
organización sistemáticas. Está claro que durante el ejercicio educativo los docentes tienen la 
oportunidad de comprobar que esta afirmación es rotundamente falsa, sin embargo en la 
práctica parece que este principio sigue vigente. Otra de las creencias que tradicionalmente 
han perjudicado al desarrollo de la didáctica de la lengua oral en esta etapa es la de que el niño 
debe estar callado y quieto para escuchar y aprender. En este sentido volvemos a coincidir con 
Camps (2005) quien sostiene la idea de que los usos orales pueden y deben ser objeto de 
enseñanza, utilizando los objetivos y los contenidos de forma explícita para los alumnos, de 
modo que estos sean conscientes de lo que aprenden y, sobre todo, de lo que necesitan 
aprender. 
El trabajo didáctico sobre la lengua oral en el contexto escolar debe hacerse de forma 
planificada y estructurada, por lo que la práctica educativa de los docentes debe ser organizada 
para poder proporcionar así a los aprendices las herramientas y los conocimientos 
imprescindibles que aseguren una correcta adquisición de su competencia oral. Los maestros 
de Educación Infantil deben contar con un amplio y adecuado repertorio de actividades sobre 
tipos de textos diversos y hacer uso de prácticas sistematizadas en las que el niño participe y 
pueda expresarse en un ambiente de libertad, seguridad afectiva y emocional, así como recibir 
retroalimentación y corrección, lo cual incrementará sus posibilidades de progreso en el logro 
de la competencia lingüística. Para ello podemos hacer uso del juego educativo como 
propuesta que desarrolle la expresión oral en el niño, por ende, la lengua oral, que, sin duda, 
garantizará un proceso óptimo de enseñanza y aprendizaje en todos los aspectos de su 
desarrollo. 
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Resumen: La escolarización en la modalidad de aula abierta se corresponde con una medida 
específica para la atención a la diversidad del alumnado al que se dirige. En este trabajo se 
presenta, en primer lugar, una revisión sobre la legislación vigente que regula la ordenación y 
el funcionamiento de estas aulas en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia. En 
segundo lugar, se explica qué es un aula abierta y se expone una breve síntesis sobre las 
personas con autismo. A continuación, se especifican cuáles son los principales objetivos de un 
aula abierta, qué figuras profesionales participan en ella y qué estrategias metodológicas 
pueden utilizarse en estos entornos educativos. Para ello, se lleva a cabo la ejemplificación de 
un aula abierta específica que escolariza a alumnado con trastorno del espectro autista. Por 
último, se establecen unas conclusiones desde la visión de la pedagogía referenciando las 
ventajas que otorgan las aulas abiertas para la inclusión educativa del alumnado que asiste a 
ellas. 





Introducción al marco legislativo de las aulas abiertas 
Para adentrarnos en el mundo de las aulas abiertas resulta esencial que de manera previa 
realicemos un breve recorrido por la legislación educativa vigente que regula la organización y 
funcionamiento de las mismas atendiendo a la normativa estatal (para toda España) y regional 
(aproximándonos al marco legislativo existente en la Comunidad Autónoma de la Región de 
Murcia). La siguiente figura recoge la legislación referida a las aulas abiertas que es de 











 Figura 1. Revisión de la legislación actual sobre Aulas Abiertas 
La Ley Orgánica 2/2006 establece en su Título Preliminar, capítulo I, los principios de calidad y 
equidad del sistema educativo para garantizar la educación del alumnado, independientemente 
de sus condiciones y circunstancias, así como la igualdad de oportunidades, la inclusión 
educativa y la no discriminación. En este sentido, el sistema educativo debe actuar como 
elemento compensador de las desigualdades personales y sociales. En su artículo 74 se indica 
que la educación del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se regirá por 
los principios de normalización e inclusión y se asegurará, a este respecto, su no discriminación 
y la igualdad en el sistema educativo (tanto en el acceso como en la permanencia). Además, 
indica que se llevará a cabo la escolarización cuando sus necesidades educativas no puedan 
ser atendidas en el marco de las medidas de atención a la diversidad que se contemplan en los 
centros ordinarios. Por otro lado, en el artículo 11.4 del Decreto 359/2009 (por el que se regula 
la respuesta a la diversidad del alumnado en la Región de Murcia) dedicado a las necesidades 
educativas especiales, se explica que: 
 Cuando el alumno o alumna que presente necesidades educativas especiales precise un 
 apoyo extenso y generalizado, además de una adaptación curricular significativa y una 
 ayuda constante e individualizada será atendido dentro del centro ordinario en aulas 
 abiertas especializadas, dotadas de los medios materiales y humanos que puedan 
 responder a sus necesidades específicas de apoyo educativo, sin perjuicio de su 




Asimismo, la Orden de 24 de mayo de 2010 regula el funcionamiento de las aulas abiertas 
específicas (en adelante, AAE) en la Región de Murcia.  En esta misma línea, la Orden de 4 de 
junio de 2010 (por la que se regula el Plan de Atención a la Diversidad en la Región de Murcia) 
pretende dotar de un espacio propio, flexible y sistemático, en la Programación General Anual, 
de cuantas medidas implementan los centros educativos para responder a las necesidades y 
características de su alumnado. Esta Orden hace mención al catálogo de actuaciones 
generales, medidas ordinarias y medidas específicas de respuesta educativa a la diversidad del 
alumnado. Entre las medidas específicas recogidas en el catálogo general destaca la c.9 
dedicada a las AAE en centros ordinarios, destinadas al alumnado con necesidades educativas 
especiales, graves y permanentes, derivadas de autismo y otros trastornos generalizados del 
desarrollo, discapacidad psíquica severa y profunda, plurideficiencias, discapacidad auditiva 
severa y profunda, discapacidad motora grave o asociadas a otra discapacidad. 
Por último, la Orden de 3 de mayo de 2011 es la normativa más actual que regula la 
implantación, desarrollo y evaluación de las enseñanzas a impartir en los Centros de Educación 
Especial y AAE en la Región de Murcia. Contiene diversos capítulos relativos a sus 
enseñanzas y organización, planificación y programación docente, tutoría, orientación y 
coordinación, evaluación, recursos y formación e innovación educativa. Anteriormente a esta 
regulación no había ninguna norma que delimitara el currículo que debía darse en un aula 
abierta. A partir de esta Orden, se acomete una tarea que es de justicia social para este 
alumnado, estableciendo así una normativa clara acerca de cómo ha de ser la enseñanza en 
esta modalidad educativa, su implantación, desarrollo y evaluación.  
Aulas abiertas que caminan hacia la Educación Inclusiva 
La integración del alumnado con necesidades educativas especiales en centros ordinarios ha 
supuesto el impulso de innovadoras experiencias educativas para otorgar una respuesta 
ajustada y adaptada a las características y necesidades de este alumnado. En la praxis escolar 
subyace que, en ocasiones, las adaptaciones del currículo resultan insuficientes para 
responder a las situaciones que presentan algunos alumnos. En este sentido, las aulas abiertas 
dan cobertura a esta otra realidad que necesita de una modalidad diferente de escolarización a 
la ordinaria. En nuestra opinión, el aula abierta permite la creación de un entorno normalizado, 
proporcionando oportunidades de interacción y potenciando una estrecha relación con la 
comunidad educativa. 
 
¿Qué es un aula abierta? 
Tal y como veíamos en el marco legislativo anterior, el Decreto 359/2009 indica que las aulas 
abiertas son aulas especializadas que constituyen un recurso de carácter extraordinario cuyo 
objetivo es proporcionar un contexto adecuado para el alumnado con necesidades educativas 
especiales graves y permanentes cuya escolarización requiere una ayuda constante e 
individualizada así como adaptaciones significativas del currículo, para aquellos que no pueden 
ser atendidos en el marco de un aula ordinaria con apoyos. En síntesis, el aula abierta se crea 
en el centro ordinario para facilitar una respuesta educativa al alumnado gravemente afectado, 
que no puede compartir o cursar el currículo ordinario, aún con adaptaciones curriculares. Este 
alumnado, por tanto, necesita un contexto educativo adecuado a sus necesidades y 







¿Cuántos tipos de aula abierta hay? 
Dentro de las aulas abiertas, hay dos tipos: (1) aula abierta genérica, cuya particularidad es que 
escolariza a alumnado con distintos tipos de discapacidad y (2) aula abierta específica (AAE), 
dirigida al alumnado que presenta necesidades educativas especiales derivadas de 
pluridiscapacidad específica (entre ellos, autismo y otros trastornos generalizados del 
desarrollo asociados a discapacidad psíquica, discapacidad auditiva severa, profunda o con 
implante coclear y otras discapacidades asociadas, con graves dificultades en la comunicación, 
que precisen un sistema de comunicación alternativo y/o aumentativo, tanto para su interacción 
social como para su desarrollo simbólico y cognitivo y discapacidad motora severa, asociada a 
discapacidad psíquica y con graves dificultades en la comunicación). En suma, la 
escolarización en un AAE supone la  agrupación del alumnado que tiene un mismo trastorno, 
dificultad, deficiencia, discapacidad… mientras que en la genérica pueden darse varios tipos de 
trastorno que confluyen en un mismo espacio educativo. La gran aportación del AAE en un 
centro ordinario respecto a otras modalidades es que el alumnado de la misma comparte un 
entorno normalizado e integrado con actividades extraescolares, horarios, clases… junto al 
resto de compañeros del centro. Se trata, pues, de mantener una relación de colaboración con 
la institución educativa y respetar las características diferenciadoras pero al mismo tiempo 
enriquecedoras del alumnado del aula abierta. 
 
¿Qué sabemos del trastorno del espectro autista? 
Antes de comenzar con la formulación de los objetivos a los que debiera responder un aula 
AAE, conviene que reflexionemos sobre el alumnado que presenta Trastornos Generalizados 
del Desarrollo (Autismo, Síndrome de Rett, Trastorno Desintegrativo de la Infancia, Síndrome 
de Asperger y Trastorno Generalizado del Desarrollo No Especificado). Para ponernos en la 
piel de una persona que presenta una de estas casuísticas, Martín-Luengo (2010) propone lo 
siguiente: 
Imagine por un momento que, al despertarse una mañana, descubre que el mundo que 
le rodea no sigue las normas que usted consideraría lógicas. La gente parece 
comportarse de un modo extraño: hacen gestos que no significan nada; o le dirigen 
frases que, aunque en perfecto castellano, no tienen sentido alguno. De repente, no es 
capaz de determinar lo que los demás esperan de usted; ni siquiera tiene claro cómo hay 
que comportarse en cada situación. Desde luego, cualquiera se sentiría, como poco, 
angustiado… Y aunque ese constituiría el mayor de sus problemas, no sería el único. 
Resulta que lo preocupante no es sólo su forma de ver el mundo, sino la forma en que 
los demás le ven a usted: un “bicho raro” en medio de un enjambre de mariposas. Una 
(mala) suerte de metamorfosis kafkiana le ha puesto en una situación realmente 
complicada y, para colmo, a las dificultades derivadas de su trastorno ha de añadir el 
desconocimiento y la falta de comprensión de las personas que le rodean. Pues bien: si 
han hecho el esfuerzo por ponerse en la situación antes descrita, enhorabuena: ya 
saben cómo se siente una persona con Trastorno Generalizado del Desarrollo (p.64). 
Seguidamente, ahondaremos en el concepto de autismo, puesto que el ejemplo de trastorno 
que se presenta en el aula abierta  descrita en este trabajo es el autista. El  término autismo 
procede del griego autos que significa sí mismo y se refiere a la expresión de “ausente o 
perdido”. Es autista, pues, aquella persona que vive como ausente y no puede predecir, 
controlar y regular su conducta. Por otro lado, Leivinson (2009) considera que es autista 




ha prohibido el acceso intersubjetivo al mundo interno de otras personas. Aquel para el cual los 
otros (y probablemente el sí mismo) son puertas cerradas.  
Según Lacárcel (1995), la vida psíquica del autista se orienta hacia el mundo interior con una 
pérdida progresiva del contacto con el mundo exterior y con la realidad; el niño se encuentra 
como encerrado en una concha y es incapaz de exteriorizarse. Así pues, Riviére (2001) hace 
referencia a las siguientes dimensiones alteradas en el espectro autista: social, intersubjetiva, 
mental, comunicativa, expresiva… En esta línea, Gold, Wigram y Elefant (2008) destacan que 
el cuadro clínico de la persona afectada con este trastorno es variado, pues los individuos 
presentan diversos niveles de habilidad, desde un trastorno del aprendizaje profundo hasta un 
perfil cognitivo irregular donde están presentes habilidades superiores en algunas áreas del 
funcionamiento. Por su parte, Wing y Gould (1979) describen tres ejes principales que afectan 
el trastorno autista conocido como la Tríada de Wing:  
- Trastorno de la reciprocidad social: alteraciones en el desarrollo de la interacción social 
- Trastorno de la comunicación verbal y no verbal: discapacidad en la comunicación verbal y 
no verbal. 
- Ausencia de la capacidad simbólica y conducta imaginativa: repertorio restringido de 
intereses y conductas. 
 
A su vez, Serrano (2009) resume los síntomas de alteración del autismo indicando que este 
síndrome aparece precozmente. Se manifiesta por una dificultad grave de comunicación y 
relación y un lenguaje es deficitario (aunque lo perciben y son sensibles ante él). En general, 
son personas que llevan a cabo conductas ritualizadas, suelen evitar el contacto físico-visual y 
tienen una inteligencia variable. 
En esta dirección, el alumnado con autismo presenta dificultad para responder a estímulos 
auditivos y visuales, así como para expresar emociones. Por consiguiente, el diagnóstico 
resulta complicado ya que las deficiencias pueden surgir de forma muy diversa y a su vez, 
pueden variar según la educación recibida, contexto, persona, edad… tal y como se ha 
expresado, los niveles de coeficiente intelectual (CI) pueden ser también muy heterogéneos, 
inclusive variando hacia una mejora o retroceso del mismo a lo largo del tiempo. En 
consecuencia, un diagnostico e intervención temprana mejora la calidad de vida de aquellos 
que están afectados por el autismo.  
Finalmente, aunque nos referimos a personas con autismo como individuos que presentan un 
conjunto de alteraciones similares, la manifestación de dichas alteraciones puede ser muy 
variable de una persona a otra, por ello se hace hincapié en considerar al autismo no como una 
clasificación única sino como un amplio espectro. 
¿Qué objetivos tiene un AAE de alumnado con trastorno del espectro autista? 
Grosso modo, los objetivos se basan principalmente en el cumplimiento de un currículo 
funcional para la vida diaria. Al respecto, se manifiesta la importancia del trabajo centrado en el 
aprendizaje de tipo procedimental y adquisición de estrategias útiles para que el alumnado 
pueda desenvolverse de forma autónoma en distintos contextos de su vida cotidiana, entre 
ellos: el ámbito escolar, familiar, social, laboral, de ocio… En función del tipo de discapacidad 




A continuación, se formulan una serie de objetivos para su concreción en un AAE para 
















Figura 2. Objetivos del aula abierta (Fuente: elaboración propia) 
 
Todos estos objetivos deberán ponerse en práctica y desarrollarse tanto en el ámbito escolar 
como familiar. La acción conjunta de los principales agentes educativos del discente (familia y 
centro educativo) es fundamental para el verdadero éxito de la intervención educativa.  
 
¿Qué figuras profesionales participan en un AAE de alumnado con trastorno del 
espectro autista? 
En las AAE es preciso que participen, colaboren y se coordinen diversas figuras tanto de apoyo 
interno como externo del centro escolar, entre ellas: 
- El especialista en Pedagogía Terapéutica: que a su vez tiene la figura de tutor del aula 
abierta. 
- Maestro especialista en Audición y Lenguaje: según las necesidades de los alumnos 
también puede participar un maestro de apoyo en esta especialidad. 
- Auxiliar Técnico Educativo: realiza labores de apoyo educativo al tutor del aula, comedor… 
- Profesorado especialista en Educación Física, Música… con horario establecido. 
- Otros profesionales del centro educativo: el AAE requiere de la participación de todos los 
docentes del centro, en especial de los tutores o docentes del grupo/s de referencia del 
alumnado para que pueda generarse una modalidad activa y flexible así como la 
coordinación de la tutora del aula con los tutores de otros grupos ordinarios en los que 
entra el alumnado del aula abierta.  
- Otras instituciones y centros, asociaciones…: destaca CEREA que es el Centro de 
Recursos a disposición de todas las personas de la Comunidad Autónoma de la Región de 
Murcia que tienen relación con el autismo y los trastornos del desarrollo, Salud Mental, 




Por tanto, puede observarse la diversidad de perfiles profesionales que inciden en un AAE y 
más concretamente, en aquellas dedicadas a la intervención educativa con alumnado que 
presenta trastornos del espectro autista. 
¿Qué estrategias metodológicas pueden utilizarse? 
Las características del propio alumnado objeto de intervención que asiste al aula abierta y sus 
necesidades son un referente para el planteamiento de qué se va a enseñar (objetivos) y cómo 
se va a enseñar (metodología). Por ello, adquiere relevancia una adecuada adaptación del 
currículo de forma significativa y acorde a la realidad educativa del propio alumnado que, a su 
vez, se enmarque dentro del Proyecto Educativo del Centro. Generalmente, el alumnado con 
trastorno del espectro autista necesita: 
- Un contexto educativo, social y de aprendizaje organizado en el que se faciliten las 
interacciones con otros (grupo de iguales). 
- La participación en actividades grupales, tareas de colaboración… 
- La relación con los profesionales que intervienen en el aula debe ser directiva y afectuosa 
al mismo tiempo. 
- Se ha de incidir en el trabajo de la habilidad comunicativa, poniendo especial atención en el 
desarrollo del proceso de comunicación así como de las habilidades emocionales. 
- Estos alumnos necesitan adaptaciones en todas las áreas, especialmente en comunicación 
y lenguaje. 
- Requieren una estructuración y organización clara y anticipada de espacios, tiempos y 
actividades (aspecto totalmente prioritario a tener en cuenta en este alumnado).  
 
En la siguiente tabla podemos observar algunas de las estrategias metodológicas más 
comunes a la hora de trabajar con el alumnado con síndrome del espectro autista (Tabla 1): 
 
Tabla 1. Estrategias metodológicas para trabajar con alumnado con trastorno del espectro autista 
Rutina del lunes El día a día del aula siempre se estructura según el horario, pues en él se 
incluyen las distintas tareas a realizar. El propio alumnado puede escribir 
sobre las actividades que va a hacer en el calendario a modo de recordatorio. 
Como rutina, los lunes se cuenta al grupo-clase lo que se ha hecho durante el 
fin de semana propiciando así la  interacción entre el alumnado con la 
supervisión de la profesora tutora. 
Anticipación de tareas  La profesora tutora al finalizar cada actividad hace hincapié en la siguiente 
para anticipar la tarea, especialmente cuando se trata de una actividad 
novedosa para orientar al alumno. Un ejemplo de ello puede ser los cambios 
de una clase a otra dentro del instituto, se trabaja, pues, de manera 
sistemática para que el alumnado se adapte a la realización de salidas con 
asiduidad. 
Instrucciones clareas y 
precisas 
La profesora debe utilizar instrucciones claras y precisas sobre lo que ha de 
hacerse para el mensaje llegue al alumno de forma fácil y sencilla. 
Agenda escolar Se planifican tareas utilizando no solo el calendario y horario sino también la 
agenda escolar. Cada alumno tiene su propia agenda en la que anotan 
cosas, escriben aspectos anecdóticos del día a día, actividades que han 





Habilidades sociales y 
de comunicación 
Se ensayan procesos de comunicación y habilidades sociales que 
posteriormente se generalizan en entornos naturales. 
Faltas de asistencia Este alumnado no suele faltar a clase y siempre que lo hace es por causa 
justificada. 
Boletín de notas Se les entrega un informe de evaluación al trimestre. 
Estructuración ambiental Consiste en la estructuración de espacios y tiempos, señalización de las 
dependencias del centro, adaptación del plano del IES… 
Entornos educativos Existen distintos entornos en los que se trabaja la intervención pedagógica 
con programación de actividades tanto dentro como fuera del centro, por 
ejemplo: piscina, biblioteca, mercado, vídeo… 
Elaboración de 
pequeños proyectos 
para la Semana Cultural 
del Centro. 
 
Trabajo por unidades El proceso de enseñanza-aprendizaje se articula mediante núcleos de 
experiencia en torno a una serie de temas o tópicos como puede ser: el 
barrio, los medios de transporte, la familia… 
Uso de las TIC Utilización de los audiovisuales, ordenadores… 
Trabajo de las 
habilidades sociales 
A través del aprendizaje estructurado de las habilidades sociales más básicas 
hacia otras más complejas, simulando situaciones para posteriormente 
generalizarlas. 
Aprendizaje significativo El modus operandi el profesor-tutor ha de ser partir de lo que el alumnado 
conoce y controla y sobre ello, ampliar la información. 
Planificación centrada 
en la persona 
Teniendo en cuenta sus motivaciones, intereses y necesidades, desarrollo de 
una enseñanza flexible. 
Competencias básicas La inclusión del aula abierta en un centro ordinario hace que las 
competencias básicas a conseguir sean las de secundaria aunque 
lógicamente son adaptadas a las peculiaridades del contexto escolar y las 
necesidades del alumnado que cada año configura el aula abierta, 
persiguiendo como fin último, la integración en el proyecto común del centro 
educativo. 
Currículo funcional Los objetivos y contenidos se basan en el currículo funcional otorgando 
prioridad a los aprendizajes de tipo procedimental y a la adquisición de 
estrategias útiles para desenvolverse de forma funcional y autónoma en 
distintos contextos: escolar, familiar, social, de ocio, laboral… 
 
Como vemos, la organización del aula abierta y el uso de estrategias, recursos… están 
relacionados con el alumnado al que se ha de dar respuesta educativa, atendiendo de manera 
eficaz a la diversidad. 
Conclusiones 
Las AAE se configuran como espacios en los que se ofrece un amplio abanico de recursos 
para el alumnado con un personal especializado. Una de las grades ventajas que presentan 
estas aulas es la posibilidad de facilitar una enseñanza más individualizada, personalizada y 
ajustada a las demandas concretas de cada persona que en un aula ordinaria no podría 




deficiencia, discapacidad… lo que facilita la concreción de una pedagogía diseñada para los 
componentes del aula hacia una misma línea educativa, pues los intereses y necesidades son 
comunes. En estas aulas el currículo es entendido de forma más amplia, dinámica y flexible a 
las necesidades e intereses de los discentes, facilitando un conjunto de experiencias que 
propician el desarrollo integral de los mismos. 
El proceso de enseñanza-aprendizaje se desarrolla principalmente en el aula abierta pero al 
mismo tiempo estos alumnos comparten clases e interactúan con otros compañeros del centro, 
lo que es fundamental para el enriquecimiento de ambas partes, pues los alumnos del aula 
abierta se desenvuelven de un modo idóneo con su grupo de iguales y simultáneamente, los 
alumnos del aula ordinaria comparten experiencias con estos produciéndose un 
enriquecimiento mutuo. Puede concluirse, pues, que se trata de un proyecto integrado en el 
centro partícipe de su realidad educativa. La intervención educativa se produce en múltiples 
contextos ya que el aula abierta tiene la particularidad de facilitar la conexión con otros 
entornos pedagógicos en los que el alumnado puede aprender cosas relacionadas con los 
aspectos cotidianos de su vida, por ejemplo: actividades de supermercado, piscina, biblioteca… 
tal y como se ha tratado anteriormente. Para que el funcionamiento del aula abierta sea 
realmente eficaz, se necesita la colaboración de múltiples agentes que intervienen en ella, 
favoreciendo su postulación hacia un trabajo conjunto que no genere contradicción al discente.  
El material de trabajo que se usa en las aulas abiertas es también un aspecto prioritario debido 
a la riqueza de tareas y recursos que suponen para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin 
duda, la creación de las AAE en centros ordinarios supone un paso más allá para la 
consecución de una escuela verdaderamente inclusiva que no segrega o etiqueta al alumnado 
sino que celebra la diversidad y apuesta por la diferencia en un entorno integrado. En efecto, la 
medida de atención a la diversidad que constituye el aula abierta supone una forma de 
organización idónea para aquellos alumnos que tienen necesidades educativas graves y 
permanentes que requieren una atención individualizada y adaptaciones significativas del 
currículo pero que, no obstante, pueden participar de forma activa en la comunidad educativa. 
A este respecto, el movimiento de la inclusión ha abierto un horizonte hacia donde avanzar y 
como dar, al menos, los primeros pasos para ello” (Arnaiz, 2011, 32). 
En definitiva, la modalidad de aula abierta es una medida específica de atención a la diversidad 
que contribuye a mejorar la calidad de vida del alumnado que asiste a ella y también la de sus 
familias. Per se, puede considerarse que la mejora de la trayectoria vital de estos alumnos 
recompensa debidamente el esfuerzo realizado para la creación y puesta en marcha de estas 
aulas en entornos educativos normalizados.  
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Resumen: La Educación para la Solidaridad es una asignatura pendiente en las iniciativas 
educativas que se llevan a cabo hoy día en las aulas. La presencia en el sistema escolar de 
una sociedad cada vez más diversa evidencia la necesidad de atender a las características y 
necesidades del alumnado de un modo óptimo así como promover una cultura solidaria en la 
escuela. Consideramos que a través de pequeñas actuaciones desde el ámbito educativo 
pueden desarrollarse hábitos y valores que impregnen la vida cotidiana de los discentes 
creando una verdadera conciencia colectiva a nivel comunitario en pro de tal valor. En este 
sentido, se presenta una propuesta de intervención socioeducativa dirigida a tercer ciclo de 
Educación Primaria (5º y 6º curso) para ser implementada en un Centro de Educación Infantil y 
Primaria de la Región de Murcia. Dicha propuesta queda materializada en el planteamiento de  
actuaciones que son coordinadas desde la perspectiva del Profesor Técnico de Servicio a la 
Comunidad como agente de mediación atento a la diversidad y al contexto del alumnado.  










La presencia en el sistema escolar de diferentes culturas y situaciones sociales, evidencia la 




la escuela una comunidad que ha de celebrar la diversidad del alumnado como algo positivo 
que enriquece al conjunto de la misma.  
La propuesta de intervención que se presenta en este trabajo ha sido diseñada desde la 
perspectiva del Profesor Técnico de Servicio a la Comunidad (en adelante, PTSC), pues la 
necesidad de su figura en el marco de la sociedad actual se hace evidente ante la suma de 
deterioros que acontecen hoy en día, entre ellos: familias desestructuradas, menores con 
problemas legales, conflictos en las aulas, comportamientos disruptivos, fracaso y absentismo 
escolar, medidas disciplinarias, discriminación por razones de sexo, etnia, insolidaridad, 
intolerancia…  
Para la mediación y resolución de estas cuestiones se requiere un profesional (PTSC) que 
otorgue respuesta educativa colaborando con el resto de agentes educadores del discente (que 
son principalmente familia y escuela), la coordinación con los servicios del menor, los servicios 
sociales, sanitarios, otras instituciones, asociaciones… el análisis del entorno (contexto) en el 
que el propio alumnado está inmerso y, en consecuencia, el aprovechamiento de los recursos y 
las posibilidades que éste nos ofrece.  
La solidaridad como eje motor de la intervención socioeducativa  
En nuestra opinión, la formación del discente será completa cuando éste adquiera los 
conocimientos, las destrezas, las habilidades y aquellos valores morales que le permitan 
situarse en el mundo y con los demás de una manera responsable y solidaria. Según la 
UNESCO, en su Plan de Acción Integrado sobre la Educación para la Paz, los Derechos 
humanos y la Democracia (1994) se expone que la educación debe desarrollar la capacidad de 
reconocer y aceptar los valores que existen en la diversidad de los individuos, géneros, pueblos 
y culturas, así como desarrollar la capacidad de comunicar, compartir y cooperar con los 
demás. Respecto al contenido relativo a la educación, para favorecer la adquisición de valores 
y aptitudes como la solidaridad, la creatividad, la responsabilidad cívica, la capacidad de 
resolver conflictos por métodos no violentos y el sentido crítico, se especifica que hay que 
introducir en todos los niveles de los programas de estudio una auténtica educación cívica. Por 
otro lado, Esteban (2007) afirma que educar en valores significa fomentar su práctica y solo 
tras mucha dedicación florecen ciertos comportamientos y maneras de pensar.  
En cuanto al concepto de solidaridad, el Diccionario de la Real Academia de la Lengua 
Española (RAE) define solidaridad como “adhesión circunstancial a la causa o a la empresa de 
otros”. La solidaridad al igual que todos los valores, debe aprenderse ya que no nacemos 
personas solidarias (Vicente, 2007). Por tanto, la escuela debe tomar parte en la construcción 
de la personalidad de sus discentes y la conformación de futuros ciudadanos comprometidos 
con unos valores básicos (Azorín, 2012; Azorín y Vicente, 2013). En esta línea, la solidaridad 
es un valor contrario al individualismo y al egoísmo, se refleja en la búsqueda del bien común y 
requiere ponerse en el lugar del otro (empatía).  
Según Romero (2009), una educación en valores basada en la solidaridad y la cooperación es 
clave para el desarrollo personal del alumnado.  Diversos autores inciden en la importancia de 
educar en valores en la escuela (Vila, 2005; Paniego, 2000). De Souza (2008) admite que el 
centro escolar representa una posibilidad concreta para la instrucción en valores a los 
ciudadanos con el fin de formarlos para la paz, la solidaridad y la pluralidad (preparándoles 
para una sociedad diversa). Asimismo, la palabra diversidad se debe traducir en nuevos 
planteamientos de solidaridad, tolerancia y buenas prácticas educativas (Arnaiz, 2005). 
Por otro lado, creemos que a partir de pequeñas iniciativas como la que proponemos aquí se 
puede cambiar la conducta de las personas  y construir una sociedad más solidaria a través de 
actividades que pueden realizarse en la vida cotidiana de un centro escolar (pues en la 




guíen nuestra conducta mañana). En efecto, queremos hacer hincapié en que la educación por 
sí sola no puede introducir los cambios necesarios en las sociedades pero sí puede actuar 
como instrumento fundamental para promover cambios en las mismas (Imbernón, 2002).  
Objetivos de la propuesta de intervención socioeducativa 
En la siguiente tabla aparecen formulados los objetivos generales y específicos de nuestra 
propuesta (Tabla 1): 
 
Tabla 1. Objetivos de la propuesta de intervención socioeducativa 
OBJETIVOS GENERALES OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
- Conocer el concepto de solidaridad y de 
voluntariado a través de las distintas 
actuaciones programadas con la intención de 
crear una verdadera conciencia crítica 
mediante la asunción de compromisos 
concretos orientados a la consecución de un 
mundo más solidario y la adopción de una 
mayor empatía y actitud de ayuda hacia los 
demás.  
- Reflexionar sobre el concepto de solidaridad 
y de voluntariado fomentando el desarrollo 
de un espíritu altruísta. 
- Redactar propuestas solidarias y adquirir 
compromisos. 
 
- Valorar la importancia de la solidaridad en la 
vida cotidiana a través de las acciones diarias 
trabajadas en la escuela para fomentar el 
desarrollo de una conducta solidaria desde 
todas las áreas.  
- Poner en marcha actuaciones solidarias en 
las diferentes asignaturas trabajando la 
educación en valores de forma transversal 
en todas las áreas de conocimiento. 
- Promocionar en diferentes 
plataformas/entornos web los proyectos 
solidarios llevados a cabo y animar a otros 
centros a realizar este tipo de actuaciones 
entablando redes de colaboración 
intercentros.  
- Implicar a las familias en el programa de 
educación para la solidaridad diseñado 
mejorando así la convivencia en el centro y la 
aparición de conductas solidarias tanto en el 
ámbito escolar como familiar a través de las 
Jornadas de Puertas Abiertas y actuaciones  
trabajadas en ellas.  
- Realizar una Jornada de Puertas Abiertas . 




En suma, el alumnado debe adquirir una sensibilización acerca de la necesaria solidaridad, el 
análisis crítico de sus causas y consecuencias, la concienciación acerca de otros modelos y 
pautas alternativas de comportamiento que permitan el desarrollo de una sociedad solidaria… 
La Educación para la Solidaridad deberá trabajarse de manera transversal en todas las áreas 
de conocimiento, a fin de que los discentes interioricen el desarrollo de actitudes solidarias y 
respetuosas con su grupo de iguales que, a posteriori, pueden poner en práctica por extensión 





A continuación, se propone un elenco de actuaciones que han sido diseñadas para ser 
implementadas en tercer ciclo de Educación Primaria (5º y 6º curso) de un Centro de 
Educación Infantil y Primaria de la Región de Murcia. Esta propuesta conecta con los intereses 
del alumnado al que va dirigida en la medida que intenta mejorar sus relaciones con el entorno,  
evocando a través de las actuaciones programadas sentimientos de ayuda mutua y apuesta 
por la solidaridad como un valor que debe trabajarse de forma colaborativa con la ayuda de 
todas las personas que inciden en la escuela.  
Actuaciones 
En la siguiente tabla aparecen formulados los  objetivos específicos que serán desarrollados en 
las distintas actuaciones propuestas (Tabla 2):  
 
Tabla 2. Objetivos específicos y actuaciones 
OBJETIVOS GENERALES OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
- Reflexionar sobre el concepto de 
solidaridad y de voluntariado 





- Trabajo de investigación grupal sobre la 
solidaridad. 
- Visita/charla de dos voluntarios de Cruz Roja al 
centro escolar. 
- Sesión de tutoría: actividad “Parece fácil 
ayudar”. 
- Salida al Centro Social de Mayores para 
participar en el concurso de fotografía y relatos 
(solidaridad intergeneracional). 
- Visionado de la película:  “Cadena de favores” 
y cortos del proyecto “En el mundo a cada 
rato”. 
- Redactar propuestas solidarias y 
adquirir compromisos mediante la 
concreción y puesta en marcha de 
proyectos solidarios.  
- Buzón solidario de propuestas. 
- Libro solidario. 
- Banco de alimentos, ropa, juguetes y libros. 
- Rincón multimedia y TIC de préstamo. 
- Visita aulas hospitalarias (tarea voluntaria y 
extraescolar). 
- Poner en marcha actuaciones 
solidarias en las diferentes 
asignaturas trabajando la educación 
en valores de forma transversal en 
todas las áreas de conocimiento. 
- Taller de artesanía (Plástica). 
- Huerto escolar (Conocimiento del Medio). 
- Canción solidaria (Música). 
- Carrera solidaria (Educación Física). 
- Obra de teatro benéfica (Inglés). 
- Promocionar en diferentes 
plataformas/entornos web los 
proyectos solidarios llevados a cabo 
y animar a otros centros a realizar 
este tipo de actuaciones entablando 
redes de colaboración intercentros. 
- Foro Blog Solidario. 
- Actualización página web del centro. 
- Programa de radio. 
- Revista solidaria. 
- Documental. 
- Realizar una Jornada de Puertas 
Abiertas. 
 
- Chocolatada solidaria. 
- Mercadillo de artesanía. 
- Intercambio de favores. 
- Juegos populares. 
- Proyección del documental. 
- Comprender el concepto de 
Comunidad de Aprendizaje como 
propuesta de escuela solidaria a 
través de un Taller-Escuela de 
Padres y alumnos   
- Información sobre las Comunidades de 
Aprendizaje (una escuela más solidaria). 
- Visionado de la conferencia de Ramón Flecha. 
- Dinámicas de grupo ¿somos solidarios? 






Es importante abordar la solidaridad desde una perspectiva comunitaria, mediante el trabajo a 
nivel de centro y de barrio, de forma transversal en todas las áreas y no de forma puntual sino 
generalizada, pues los valores no se adquieren de forma aislada con acciones sino a través de 
una gran dedicación y trabajo diario para conseguir la aprehensión  de tal valor de forma 
continuada en el tiempo. Los principios metodológicos que se tendrán en cuenta al desarrollar 
las actuaciones diseñadas serán los siguientes: 
- Aprendizaje significativo: se partirá de los conocimientos previos que tiene el alumnado para 
construir el conocimiento desde lo que ellos dominan (aprendizaje constructivista). 
- Participación activa del alumnado: el alumnado tendrá un rol activo y autónomo. El profesor 
actuará como mediador, facilitador, observador y guía del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- Resolución de problemas: se potenciará la adquisición de estrategias para la identificación de 
problemas, planteamiento de soluciones, análisis de las mismas, etc. El PTSC tendrá un papel 
esencial en la resolución de problemas, pues será una pieza clave que ayudará al profesorado 
ante las dificultades que puedan surgir al implementar esta propuesta.  Destaca la figura del 
PTSC como eje vertebrador de la intervención didáctica: será fundamental su papel como 
asesor, mediador, propiciador de dinámicas de grupo, figura de apoyo y ayuda, colaboración, 
toma de decisiones, etc. 
- Globalización del proceso de enseñanza-aprendizaje: la educación en valores se trabajará de 
forma transversal y global desde todas las áreas. El niño no percibe la realidad de manera 
parcializada de modo que tampoco tiene sentido que se parcialice la propia enseñanza sino 
que debemos presentar los valores desde una perspectiva integral, global e interdisciplinar. 
- Importancia del enfoque colaborativo: para lograr el éxito de la propuesta se necesita de la 
colaboración de la Comunidad Educativa en su conjunto: profesorado, alumnado, familias, 
agentes externos, voluntariado, PTSC, etc. Por tanto, es prioritario el trabajo en equipo e 
interacción entre los distintos profesionales. La figura del asesor no tiene sentido en un entorno 
individualista sino que adquiere identidad en la propia cultura colaborativa, mediadora y 
comunitaria. Se necesita un constante feedback que propicie el diálogo, genere debate, 
propuestas de mejora, alternativas… 
-  Intervención comunitaria: se desarrollará una intervención comunitaria como método que 
aporta un desarrollo local (Lucio-Villegas, 2005). En este sentido, destaca la importancia del 
barrio, instituciones, colaboradores, asociaciones, voluntarios, familias, padres, profesores… 
pues todos inciden en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta perspectiva se relaciona 
íntimamente con la anterior (en cuanto al establecimiento de cauces de colaboración entre 
agentes internos y externos al centro y la apertura al propio tejido social y al entorno de la 
escuela, otorgando primacía al contexto y a sus necesidades). 
- Aprendizaje basado en grupos interactivos, agrupamientos heterogéneos, flexibles, tutoría 
entre iguales: las actuaciones propuestas se trabajarán desde el enfoque de una escuela 
inclusiva como comunidad de aprendizaje en la que se favorecerá que “todos aprendan de 
todos” y el desarrollo de una actitud de ayuda a los demás en el grupo de iguales. En esta 
línea, es necesario apostar por “una pedagogía que atienda a la diversidad, adoptando 
itinerarios formativos a ritmos diferentes, no en aulas segregadas sino en aulas donde todos los 
alumnos puedan aprender juntos” (Arnaiz, 2011, 33). 
- El docente como modelo: en la educación en valores se incluirá la figura del docente como 
modelo y referente del alumnado, la conducta del profesorado ha de ser acorde a los valores 
que promulga (los niños/as aprenden de lo que decimos y hacemos). 
- Actuaciones con un alto componente lúdico: una de las grandes innovaciones que ofrece este 
trabajo es el planteamiento de actuaciones lúdicas y motivadoras para captar la atención del 




- Y respecto a las técnicas e instrumentos utilizados destacan los siguientes: lluvia de ideas (se 
utilizará para conocer las ideas previas del alumnado sobre un tema, por ejemplo: concepto de 
solidaridad), asambleas (puesta en común de las  experiencias, opiniones, percepciones e 
interacción y enriquecimiento del alumnado y del profesorado acerca de la propuesta), 
seminarios (se reflexionará sobre la propia práctica), entrevistas (el PTSC se entrevistará con el 
profesorado para conocer cómo se está llevando a cabo el eje de actuación), cuestionarios 
(dirigidos al profesorado, alumnado, familias…), observación directa (se observarán las 
actuaciones llevadas a cabo con el alumnado, recursos, dificultades, participación de las 
familias, etc.), charla expositiva: se generará información a través de charlas que buscarán 
potenciar el diálogo y debate entre los discentes. 
 
Temporalización 
A continuación se presenta un Diagrama de Gantt (Figura 1) que muestra el tiempo de 
dedicación previsto en las diferentes actuaciones programadas durante el curso escolar 
2013/2014, especialmente en el primer trimestre, que es el período en el que se enmarca  el 
desarrollo de nuestra propuesta.  
Aunque este eje de actuación ha sido diseñado para los meses de octubre, noviembre y 
diciembre, en el mes de diciembre se realizará el grueso de las actividades aprovechando la 
Jornada de Puertas Abiertas programada en el centro así como el empuje del Día Internacional 
de la Solidaridad Humana que es el 20 de diciembre. Es importante matizar que no porque 
haya un día dedicado a la solidaridad trabajaremos los valores de forma aislada. Un aspecto 
fundamental es entender que los valores deben adquirirse a través de un trabajo constante 
durante todo el curso escolar. Por ello, aunque se pondrá mayor incidencia en la primera parte 
del curso se favorecerá el desarrollo de propuestas que se conviertan en rutinas normalizadas 
el resto de trimestres, como es el caso del “huerto escolar”, “rincón multimedia de préstamo” y 
“banco polivalente” cuya trayectoria va desde el inicio hasta el final del curso escolar. Las 
actividades/actuaciones programadas se realizarán en horario de mañana (lectivo) y de tarde 
(extraescolar) durante el curso 2013/2014 en la etapa de Educación Primaria, concretamente 


























La consulta de los recursos necesarios para llevar a cabo las actividades propuestas puede 
realizarse a través de la dirección web habilitada para ello 
http://cmariaazorin.wix.com/solidaridad en la que se ha creado una página Wix que informa 
detalladamente de los recursos materiales, humanos y organizativos necesarios para la 
implementación de cada una de las actividades propuestas que incluye a su vez una 
explicación acerca del desarrollo de las mismas. 
 
Atención a la diversidad 
En la normativa educativa vigente a nivel estatal y regional (Ley Orgánica 2/2006, Decreto 
359/2009), se establecen los principios fundamentales por los que se rige nuestro sistema 
educativo: equidad e igualdad de oportunidades, no discriminación, normalización, inclusión 
educativa y compensación de desigualdades (poniendo especial énfasis en aquellas derivadas 
de discapacidad). Este trabajo ha sido diseñado conociendo previamente las características del 
alumnado al que va dirigido: 
- Niños de incorporación tardía al sistema educativo (a los que se les ha preparado un plan de 
acción para reengancharse a las tareas del mes de diciembre, momento de la llegada al centro 
de un alumno de etnia gitana), procedentes de otros países (se ha fomentado la participación y 
protagonismo de este alumnado para favorecer lazos de unión en el grupo de iguales y 
conductas solidarias), con dificultades de aprendizaje (dislexia, se ha facilitado más tiempo 




recursos como el programa Balabolka), discapacidad motora, visual y psíquica (en el caso de 
una alumna con discapacidad motórica se ha adaptado un camino asfaltado para que pueda 
participar en el huerto escolar y entrar a él con su silla de ruedas, el alumno con discapacidad 
visual ha requerido la adaptación de actuaciones potenciando su participación con ayuda del 
grupo de iguales y la alumna con discapacidad psíquica leve ha precisado mayor dedicación en 
las explicaciones, otras formas de presentar la información…), con conductas disruptivas (se ha 
intentado paliar estas conductas hacia una perspectiva solidaria acorde al eje de actuación 
abordado con una respuesta positiva por parte de este alumnado e implicación de las familias), 
síndrome de Asperger (se ha propiciado la planificación de tareas con antelación, 
establecimiento de rutinas, participación en la dramatización del cuento en inglés con un papel 
protagonista…), hipoacusia (se ha requerido el uso de ayudas técnicas para amplificar el 
sonido), hiperactividad y trastorno por déficit de atención (es destacable la participación de un 
alumno con hiperactividad en las salidas extraescolares a las aulas hospitalarias, salida al 
Centro Social de Mayores… en los que se ha mostrado muy activo e interesado) acondroplasia 
(hay un alumno que ha precisado adaptaciones curriculares de acceso en los espacios –mesas 
y sillas- para la realización de las actividades), alta capacidad intelectual (hay dos alumnos que 
han requerido actividades de ampliación y profundización sobre la temática trabajada, se les ha 
propuesto trabajos de investigación…).  
 
En general, puede desprenderse del párrafo anterior que a todos ellos se les ha proporcionado 
una respuesta ajustada a sus necesidades. 
 
Evaluación 
En este apartado se incluyen los indicadores que se han propuesto para la valoración de las 
actuaciones previstas: 
- Se ha profundizado sobre el concepto de solidaridad y se ha comprendido su significado 
(trabajo de investigación, actividad “parece fácil ayudar”, dinámicas de grupo, charla 
“educación en valores” y asamblea). 
- Se ha reflexionado sobre la importancia del voluntariado en la sociedad (charla Cruz Roja). 
- Se han programado actividades y salidas del centro escolar con un fin solidario (Centro 
Social de Mayores, Aulas Hospitalarias). 
- Se han puesto en marcha iniciativas para ayudar a los demás (banco solidario polivalente, 
rincón multimedia de préstamo, huerto escolar, canción solidaria, obra de teatro benéfica, 
carrera solidaria, mercadillo de artesanía, intercambio de favores). 
- Se ha observado cómo podemos ser solidarios en nuestra vida cotidiana aplicando la teoría 
aprendida a la práctica diaria (película “Cadena de favores”, buzón y libro solidario, 
chocolatada). 
- Se han difundido las prácticas solidarias emprendidas con la finalidad de contagiar al barrio 
y al resto de centros educativos del espíritu altruista: foro blog solidario, página web del 
centro, programa de radio, revista solidaria, documental). 
- Se ha incidido en la importancia de la transformación hacia una escuela como Comunidad 
de Aprendizaje solidaria (información y conferencia Ramón Flecha). 
Algunos aspectos clave a tener en consideración durante la evaluación serán los siguientes: 
- Se realizará una reunión semanal entre el Equipo Docente y el PTSC para concretar 
aspectos relacionados con las actuaciones, dar información y establecer mecanismos de 
colaboración y coordinación con otras instituciones, organizaciones (Cruz Roja, Hospital, 




- La evaluación del eje se planteará en tres momentos: inicial (para conocer la realidad 
socioeducativa del centro escolar al que va dirigida la propuesta, destinatarios y contexto 
con la intención de elaborar un diagnóstico previo y determinar las necesidades del colectivo 
al que se dirige), continua (para valorar la implementación del eje, cómo se está llevando a 
cabo el proceso) y final (para comprobar si se han alcanzado los objetivos formulados al 
inicio y comprobar los resultados y logros adquiridos).  
Respecto a las técnicas e instrumentos de evaluación se utilizarán las siguientes:  
- Diario de sesiones y registro anecdotario: el profesorado elaborará un diario de sesiones 
con las actuaciones llevadas a cabo para reflexionar sobre su propia praxis y la puesta en 
marcha de las actividades implementadas. Asimismo, utilizará un registro anecdotario en el 
que irá recopilando aquellos aspectos que sean susceptibles de ser comentados, 
anécdotas, pensamientos, etc. 
- Cuestionarios y entrevistas: se utilizarán cuestionarios para conocer la percepción de la 
experiencia por parte del alumnado, profesorado, familias… También se mantendrán 
entrevistas continuas con el PTSC para intercambiar ideas, opiniones, aportar información 
relevante, etc. 
- Observación directa: se tomarán notas de campo mediante observación directa del 
desarrollo de las actividades. 
- Documentales y grabaciones: las grabaciones en vídeo para la elaboración del documental 
también nos servirá como instrumento de evaluación. 
- Listas de control: quedará registrada la asistencia de los padres a reuniones, jornadas, el 
interés del alumnado, la entrega de trabajos, etc. 
- Producciones de los escolares: de estas producciones también sacaremos información 
relacionada con el interés mostrado en la realización de las mismas, aquellas que han 
tenido mayor o menor aceptación, etc. 
 
Para Santos (1993), la evaluación es un proceso de diálogo, comprensión y mejora. En este 
sentido, consideramos que no debe hacerse de la evaluación un instrumento de control del 
rendimiento orientado a los resultados exclusivamente sino que ha de entenderse como un 
proceso abierto cuyo fin último es la mejora de la realidad educativa del centro. 
Consideraciones finales 
A modo de cierre, algunas consideraciones finales encaminadas hacia la formulación de 
propuestas de mejora que podrían implementarse a colación del programa de intervención 
socioeducativa que hemos expuesto serían las siguientes: la prolongación del programa de 
Educación para la Solidaridad como seña de identidad del centro así como la transformación 
de la escuela hacia una verdadera Comunidad de Aprendizaje, la ampliación/extensión de las 
actuaciones al primer y segundo ciclo de Educación Primaria y el mantenimiento del buzón de 
sugerencias como instrumento intermediario permanente en el centro, siendo un mecanismo de 
comunicación que permite la retroalimentación de todas las partes implicadas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de manera activa y enriquecedora. 
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Resumen: Con la llegada y rápida expansión de lo que conocemos como Web 2.0 y las 
herramientas y tecnologías de vídeo derivadas o asociadas a la misma, se están favoreciendo 
en estos últimos años nuevos escenarios educativos para la enseñanza. El vídeo en streaming, 
las herramientas de comunicación sincrónica que permiten el videochat o la videoconferencia, o 
el vídeo por suscripción, se están convirtiendo en herramientas potenciales para la enseñanza. 
YouTube™, Skype™ o los videopodcasts –ejemplos emblemáticos de las tecnologías 
anteriormente citadas-, están mostrando su efectividad y sus posibilidades no sólo en el ámbito 
educativo en general, sino también en el ámbito musical y, de manera más específica, en el 
estudio de la técnica instrumental. En este artículo haremos un acercamiento a algunas de las 
posibilidades que ofrecen estas herramientas para la práctica con el instrumento, presentando 
posteriormente un proyecto de aula basado en la utilización de vídeo online, concretamente 
videopodcasts, como herramienta de apoyo a la interpretación instrumental en alumnos de 
música en la educación secundaria.  











1. Revisión bibliográfica 
1.1 Introducción  
Desde 2003 ha sido impresionante el auge de la computación social o informática social, es 
decir, aplicaciones de blogging, podcasting, plataformas colaborativas, redes sociales,  sitios 
web para el intercambio multimedia, etiquetado social o juegos sociales (como por ejemplo 
Second Life). Todas estas aplicaciones forman parte igualmente de una nueva “cultura 
participativa online” que se engloba dentro de lo que conocemos como Web 2.0 y que ha 
transformado el panorama de Internet y su función, pasando de ser un simple repositorio 
estático de contenidos orientado a consumidores pasivos a un “hábitat” dinámico de personas 
(Lupshenyuk, 2010), es decir, usuarios que consumen contenidos en Internet pero también 
participan en la misma produciendo contenidos, compartiéndolos, colaborando con otras 
personas a través de la Red, etc. Por extensión estas aplicaciones y tecnologías no sólo han 
penetrado profundamente en la vida privada y profesional de las personas, sino que también 
están empezando a transformar los patrones de aprendizaje (Redecker, Ala-Mutka, Bacigalupo, 
Ferrari, & Punie, 2009). 
Dentro de este panorama, las herramientas y tecnologías de vídeo derivadas o asociadas a la 
Web 2.0, están favoreciendo en estos últimos años nuevos escenarios educativos para la 
enseñanza. El vídeo en streaming (visualizar un vídeo mientras éste está siendo descargado), 
las herramientas de comunicación sincrónica que permiten el videochat o la videoconferencia, o 
el vídeo por suscripción, se están convirtiendo en herramientas potenciales para la enseñanza. 
YouTube™, Skype™ o los videopodcasts –ejemplos emblemáticos de las tecnologías 
anteriormente citadas-, están mostrando su efectividad y sus posibilidades no sólo en el ámbito 
educativo en general, sino también en el ámbito musical y, de manera más específica, en el 
estudio de la técnica instrumental. En este artículo haremos un acercamiento a algunas de las 
posibilidades que ofrecen estas herramientas para la práctica con el instrumento, presentando 
posteriormente un proyecto de aula basado en la utilización de vídeo online, concretamente 
videopodcasts, como herramienta de apoyo a la interpretación instrumental en alumnos de 
música en la educación secundaria.  
1.2 De YouTube al Vodcasting: la Web 2.0 de vídeo como propulsora de nuevos 
escenarios educativos para la enseñanza musical 
La utilización de YouTube en el aula es todavía un área relativamente nueva de estudio (Roodt 
& Peier, 2013). Autores como Snelson (2011a) han revisado algunos trabajos en los que se 
asociaba YouTube con un importante número de disciplinas y la música no figuraba entre ellas, 
lo que pone de manifiesto la poca presencia que tiene la música en los artículos de 
investigación hasta el momento. No obstante, y en el terreno que nos ocupa, es innegable el 
papel de YouTube como propiciador de nuevos escenarios para la práctica instrumental. De 
hecho, YouTube está favoreciendo nuevas metodologías y ampliando las opciones de 
formación del alumnado de música. YouTube es un enorme repositorio de contenidos 
musicales donde podemos encontrar desde iniciativas particulares de músicos que ofrecen 
consejos y técnicas –aunque poco secuenciadas- para tocar algún instrumento, hasta 
profesores que han creado su propio canal en YouTube donde imparten clases instrumentales  
de manera organizada y con una metodología bien diseñada, como es el caso del canal de la 
flautista Nina Perlove2, miembro de la YouTube Simphony Orchestra (ver Figura 1).  
                                                     












Figura 1. Nina Perlove impartiendo clases de flauta a través de YouTube (captura de pantalla). 
Respecto a las herramientas de comunicación sincrónica que permiten la videoconferencia o 
videochat, entre las más populares se encuentra Skype, un software que permite 
comunicaciones de texto, voz y vídeo sobre Internet (VoIP). Las tecnologías basadas en la 
videoconferencia nos permiten aventurar que nos encontramos ante nuevas fronteras y retos 
educativos que pueden ser aplicados a la enseñanza musical ya que, de hecho, podemos 
afirmar que se está revirtiendo y democratizando el mundo de las clases de música gracias a 
este tipo de opciones (Saint-Louis, 2012). Muchas son las posibilidades de Skype para la 
enseñanza instrumental, pero tal vez la más inmediata y la de mayor impacto es la 
“accesibilidad”, pudiendo un alumno recibir clases instrumentales en su propia casa de un 
profesor que se encuentra en otro punto del país e incluso en otros países (Figura 2). Y aunque 
seguramente muchas personas prefieran recibir lecciones de instrumento “cara-a-cara”, lo 
cierto es que es una magnífica posibilidad de poder estudiar instrumento con grandes 
profesionales del instrumento, lo que en muchas ocasiones un alumno no puede permitirse. 
Para Gary Ingle (director ejecutivo de la Music Teachers National Association) “hay personas 
que nunca tomarían una lección de música si no lo hicieran online” (Saint-Louis, 2012). Por lo 







Figura 2. Clase de guitarra a través de Skype con el profesor Cliff Smith3  (captura de pantalla). 
                                                     




Por último, una de las tecnologías que empiezan a ser muy utilizadas en el ámbito educativo es 
el podcasting (o vodcasting, si nos referimos de forma específica a los podcasts de vídeo) 
(Richardson, 2006),  el cual consiste en la distribución de archivos de audio o vídeo por Internet 
para su uso en iPods y otros reproductores MP3, MP4, etc. (Baker, 2008). Lo que diferencia a 
estos archivos de otros en la Red es la posibilidad de suscribirse a los mismos y poder 
descargarlos en cualquier ordenador o dispositivo portátil (Solano & Sánchez, 2010).  
Todavía son escasas las investigaciones sobre la utilización y los efectos del podcast en la 
educación (Edirisingha, Rizzi, Nie, & Rothwell, 2007; Guertin, Bodek, Zappe, & Kim, 2007; 
Lazzari, 2009; McKinney & Page, 2009), y los estudios que se han realizado se han llevado a 
cabo  mayoritariamente en la Educación Superior, siendo minoritarias las investigaciones 
orientadas a la Educación Secundaria (Challoo & Livingston, 2008; Hew, 2008; Palazón-
Herrera, 2012, 2013b; Thieman, 2008). 
Entre las ventajas que ofrecen los podcasts o videopodcasts, podemos apuntar que éstos 
pueden ser usados en cualquier lugar y a cualquier hora (Fridenberg, 2008), no condicionando 
la actividad del aprendizaje a la presencia del alumno en el aula. Así mismo, los podcasts, 
según investigaciones recientes (Anzai, 2007; Blok & Godsk, 2009; Bongey, Cizadlo, & 
Kalnbach, 2006; Evans, 2008; Lee & Chan, 2007; Maag, 2006; Tynan & Colbran, 2006) 
parecen mostrarse como una herramienta muy útil para desarrollar los contenidos curriculares 
más diversos. Aunque el formato más extendido es el podcast de audio (Rosell-Aguilar, 2007), 
a partir de 2007 empiezan a ser cada vez más utilizados los podcasts de vídeo o videopodcasts 











Figura 3. Captura de pantalla de uno de los videopodcasts utilizados en este proyecto4. 
                                                     




2. El videopodcast en el aula de música en Educación Secundaria (desarrollo de la 
experiencia) 
El estudio de la técnica instrumental se trabaja de manera consciente y sistemática en ámbitos 
académicos como los Conservatorios o las Escuelas de Música quedando algo descuidada en 
una enseñanza no especializada. En este nivel educativo, factores como una ratio excesiva de 
alumnos, la dispersión –lógica- que muestra el alumnado como fruto de dicho exceso en el 
número de alumnos por clase, la falta de materiales apropiados dedicados a esta disciplina de 
estudio o la supeditación que muestra el alumnado hacia su profesor/a cuando se trata de 
trabajar aspectos técnicos con el instrumento, todo ello obliga a encontrar nuevos medios o 
herramientas que faciliten una puesta en práctica coherente de todos aquellos aspectos que 
intervienen en la interpretación instrumental. En este sentido, la Web 2.0 de vídeo ofrece una 
gran flexibilidad y una serie de ventajas que no se dan en programas por software enfocados a 
la práctica instrumental. 
2.1 Sobre la experiencia en el aula 
Durante el curso 2011-2012 se seleccionó a dos grupos de alumnos de 4º de ESO que venían 
obteniendo resultados bajos o muy bajos en interpretación instrumental, constituyéndose 
ambos como grupo control (no utilizó podcasts) y experimental (utilizó videopodcasts para su 
entrenamiento). La selección se hacía después de un período de observación de dos meses 
con diferentes pruebas instrumentales. Estos alumnos participarían durante un mes (Tabla 1) 
en el desarrollo de la experiencia según el siguiente cronograma:  




Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 
SESIONES 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
PROCESO 
Montaje de C1, interviene 
todo el grupo (A + B) 
Examen 
A + B 
(C1) 
  
Montaje de C 2, interviene 
todo el grupo (A + B) 
Examen 













DURACIÓN 1/2   
1/
2  










Visualización de los 
videopodcasts nº 1 y 2 (y 
escucha del podcast nº 3) 






Visualización de los videopodcasts 
nº 4, 5 y 6 (y escucha del podcast nº 
7) por el grupo B fuera del horario 
lectivo. 
Examen B 
(C2) (por la 
tarde) 
A = Grupo control 
B = Grupo experimental 
C1 = Composición 1 (estudio sobre la articulación) 




Podemos ver en la Tabla 1 que el proyecto se extiende a lo largo de un mes, o lo que es lo 
mismo, 12 sesiones, pues los alumnos de 4º de ESO tienen 3 horas de música a la semana. 
La dinámica del proyecto consistía en: 
1. Una semana para trabajar la primera composición –vemos en pantalla la indicación C1- en 
sesiones de media hora. Una vez finalizada la semana, los grupos control y experimental 
eran examinados en la siguiente sesión de clase y grabados en vídeo.  
2. En la segunda semana, los alumnos del grupo experimental trabajaban con los podcasts de 
la composición 1 fuera del horario escolar y sin ninguna mediación por parte del profesor. 
Terminada la semana de entrenamiento con podcasts, el grupo experimental volvía a 
examinarse de la primera composición y de nuevo se grababan en vídeo. Ese proceso 
proporcionaría los datos del grupo experimental antes y después de haber utilizado los 
podcasts.  
3. Durante las semanas 2 a 4 se volvería a repetir el proceso para la segunda composición. 
Los alumnos del grupo control también serían examinados de las dos composiciones y 
contarían, igualmente, con sus respectivas recuperaciones de exámenes, pero no 
dispondrían para la preparación de éstas de los podcasts, sino únicamente del libro de texto 
y el CD con los materiales trabajados. 
Los alumnos participantes se comprometían a visualizar los videopodcasts al menos una vez y 
realizar todos los ejercicios propuestos en los mismos. 
2.2 Herramientas de recogida de datos 
Para cotejar el funcionamiento de los videopodcasts así como la percepción del alumnado 
sobre la experiencia, se desarrollaron y utilizaron las siguientes herramientas de recogida de 
datos: 
1. Las grabaciones en vídeo antes y después de haber utilizado los podcasts y videopodcasts.  
2. Partituras de control que reflejaran los errores cometidos por los alumnos antes y después 
de haber utilizado los videopodcasts y tomados de las grabaciones en vídeo.  
3. Al finalizar la experiencia, todos los alumnos que utilizaron videopodcasts debían 
cumplimentar un cuestionario para valorar la herramienta: el grado de motivación 
experimentado con su uso, sobre la calidad de los vídeos, sobre la utilidad y eficacia de la 
herramienta diseñada, etc.5 
4. Por último, se entregó un cuestionario online a 605 profesores de música de Secundaria a 
nivel nacional para recabar información sobre su conocimiento y uso de ciertas tecnologías, 
y los datos fueron bastante reveladores, aspecto éste que tiene repercusiones evidentes en 
el diseño y creación de materiales digitales tal y como se concibe en este proyecto y que 
mostramos a continuación. 
                                                     
5 Los datos de este cuestionario (Palazón-Herrera, 2013a), así como los del cuestionario para profesores, 
pueden consultarse en la tesis doctoral del autor, pues el propósito de este trabajo es exponer 
principalmente la experiencia realizada así como sus implicaciones a nivel musical y tecnológico tanto en 




2.3 Sobre la creación y diseño de medios 
La idea de este proyecto, como ya he comentado, consistió en diseñar una serie de 
videopodcasts que pudieran ser utilizados por aquellos alumnos que venían obteniendo 
resultados bajos o muy bajos en interpretación instrumental. Lógicamente, la idea no se basaba 
únicamente en utilizar tecnología «per se», sino en implementar un planteamiento didáctico en 
su conjunto que diera respuesta a unos objetivos musicales claramente definidos desde un 
principio. Para ello, todo lo concerniente a la creación de materiales y el diseño de medios tiene 
una importancia primordial en este trabajo, donde el profesor que esto suscribe es el autor 
material de prácticamente todos los elementos creados para esta investigación.  
Una de las principales dificultades a nivel musical consistió en la composición de dos piezas 
originales sobre el estudio de las alteraciones y el de las articulaciones en la flauta. 
Normalmente, el alumnado de estos niveles no está habituado a tocar con cuatro alteraciones 
así como tampoco está acostumbrado a tocar con articulaciones en la flauta dulce, por lo que 
sus interpretaciones son, en general, bastante toscas y dentro de un repertorio más bien 
limitado y de poca exigencia instrumental. 
Las herramientas tecnológicas específicamente musicales utilizadas han sido el editor de 
partituras (para que el alumno disponga de una partitura bien estructurada e incluso que ésta 
pueda ser exportada a MIDI para que sirva de guía al alumnado); se utilizó la versión 7 de 
Sibelius para este cometido; y por supuesto, la composición debía ser grabada con un 
secuenciador multipista, que es un estudio de grabación virtual y una herramienta tecnológica 
muy poco utilizada por el docente de música por su complejidad de uso, según se extrajo de los 
datos obtenidos del cuestionario a docentes de música de ámbito nacional (Palazón, 2013). 
Para proporcionar unas bases o playbacks de calidad, se utilizaron mayoritariamente 
instrumentos virtuales (réplicas de instrumentos originales por software). Estos instrumentos 
están completamente alejados del sonido MIDI tan poco deseable para mostrar al alumnado de 
música cualquier ejemplo que deban escuchar o que deban estudiar, pues son sonidos 
muestreados del instrumento original, siendo una copia exacta de los mismos. 
Igualmente, se crearon los guiones de los videopodcasts, los cuales contemplan todas las 
variables musicales necesarias para superar las dificultades propuestas al alumnado así como 
sugerencias técnicas sobre los planos a utilizar en cada momento. Las dificultades musicales 
respondían a un orden lógico de dificultad: primero se realizaban ejercicios sobre una única 
alteración para las cuatro alteraciones propuestas, luego se combinaban ejercicios sobre dos 
alteraciones y así hasta llegar a las cuatro alteraciones previstas en la composición. 
Y por último, se diseñaron los videopodcasts, elemento clave en esta investigación. A nivel 
técnico, se utilizaron “escenarios virtuales” (Figura 4). Podemos ver en la Figura 4 (a la 
izquierda) el escenario donde se realizaron los videopodcasts (es el salón-comedor de casa del 
que esto suscribe). Y a su derecha podemos ver una muestra de la aplicación de un escenario 
virtual aplicada al escenario de la izquierda. El resultado visual es realmente sorprendente y 
realista, y aunque en la base del proyecto prime la coherencia didáctica y el diseño 
metodológico, es importante cuidar la imagen y el impacto visual de ciertos productos si 






Figura 4. Escenario utilizado para este proyecto (izquierda) y el mismo escenario (derecha) con la 
inserción de un escenario virtual. 
Conclusiones 
El podcasting, con sus aproximadamente ocho años de existencia es un fenómeno 
relativamente nuevo, y más reciente en lo que se refiere a su aplicación en el ámbito educativo 
y musical, por lo que entendemos que es necesario acercarse a la exposición de estas 
conclusiones teniendo en cuenta la corta vida del objeto de estudio.  
El videopodcast se ha mostrado como una herramienta muy motivadora para el alumnado, y en 
la base de ello se encuentran factores relacionados tanto con el diseño de los medios como 
con aspectos metodológicos. Así, el alumnado ha encontrado en los podcasts una herramienta 
flexible que le permite aprender a su ritmo, pues dispone de los programas para poder 
trabajarlos en cualquier lugar y a cualquier hora, además de poder repetir cada ejercicio tantas 
veces como sea necesario. Al mismo tiempo, se ha conseguido recrear una dinámica de 
trabajo tal y como se desarrolla en el aula, lo que ha favorecido que el alumnado pueda repasar 
en casa todos aquellos aspectos que por razones de un exceso de ratio, por ejemplo, no puede 
controlar en clase. Otro factor de motivación ha sido el diseño de los programas. Por un lado, el 
efecto “cercanía” ha permitido al alumnado contar con la presencia, eso sí, “virtual”, de su 
profesor en casa. Por otro lado, y según comentaron los alumnos, les resultó muy curioso ver a 
su profesor como si fuera un “presentador de televisión”.  
Por otro lado, hay que matizar que el profesorado encuestado, aunque admite que las 
tecnologías pueden ser motivadoras para el alumnado, prefiere seguir utilizando metodologías 
más tradicionales antes que incluir el uso de tecnologías en el aula de música. Igualmente, 
parece que el docente de música no está dispuesto a invertir el tiempo que requiere la creación 
de recursos digitales o el aprendizaje de determinadas herramientas o aplicaciones.Pero también 
admite su falta de preparación en general sobre muchos aspectos relacionados con la tecnología 
musical, por lo que las instituciones también deben dar respuesta a las necesidades reales de 
formación del profesorado. Conocer la situación de dicho profesorado era primordial si se tiene en 
cuenta la complejidad musical (composiciones originales) y tecnológica (edición de partituras, 
edición de audio, secuenciación, edición de vídeo, etc.) implícitos en este proyecto.  
Este proyecto ha contribuido a llenar el vacío de investigaciones relacionadas con la utilización 
del podcasting como tecnología de apoyo a la interpretación instrumental. No obstante, se 
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Resumen: La escritura creativa es y debe seguir siendo un contenido y destreza fundamental a 
desarrollar en la Escuela y en concreto en la etapa de Educación Primaria. Existen multitud de 
métodos y de recursos que velan por la potenciación de este contenido. En esta comunicación 
se pretende poner en valor un recurso de novedosa irrupción en las aula de la etapa, el 
microrrelato. Atendiendo a sus características como género, nos apoyamos en la hipótesis de 
que puede ser una herramienta importante de cara a la enseñanza de la escritura creativa y 
todo lo que a este envuelve. 





La escritura es una habilidad que representa la inteligencia y desarrollo humanos. En el ámbito 
escolar se considera una destreza fundamental para el desarrollo personal y para el alcance de 
conocimientos. Así mismo es una vía de comunicación que nos permite expresar ideas, 
emociones, hechos, etc. Dentro de los planes de calidad que se fomentan en el ámbito escolar 
y más concretamente dentro de lo instrumental de las áreas. El fomento de la lectura es el que 
a día de hoy se encuentra más solicitado. Cierto es que las carencias en el nivel de lectura en 
muchos contextos así lo demandan, sin embargo no hemos de dejar de lado la habilidad 
complementaria de la lectura, la escritura. En este trabajo vamos a situar el foco sobre la 
habilidad de escribir, y más concretamente sobre la habilidad de escribir creativamente.  
En la Escuela de hoy a menudo los planes de estudio nos obligan a los docentes a encorchetar 
a los alumnos por un camino fijo, limitando su imaginación y diseminando la habilidad de 
escribir creativamente. Entornos como el de la biblioteca escolar, permiten además de talleres 
de lectura albergar actividades de fomento de la escritura imaginativa. Utilizando a esta como 
impulso para desarrollar otro tipo de habilidades y contenidos.  
El objetivo de nuestra comunicación será centrarnos en un estilo literario de posible aplicación 
didáctica, el microrrelato. Pretendemos considerar a este como recurso literario para el fomento 
de la escritura creativa en la etapa de Educación Primaria. Para alcanzar este objetivo, a lo 
largo de las siguientes páginas, trataremos aspectos propios de la naturaleza y concepto de la 
escritura creativa. En segundo lugar hablaremos del microrrelato centrándonos en sus orígenes 
y sus características literarias que lo definen. Y en tercer lugar abordaremos su aplicación al 
aula de Primaria, tomando a consideración aspectos relativos a sus antecedentes, 
características que favorecen su utilización, y promoción de este género en la Escuela, 
bibliotecas y centros culturales. Y por último realizaremos una breve ejemplificación de 
actividades que se podrían realizar con una selección de fragmentos de microrrelatos, y que 
pueden estar al alcance de cualquier docente. 
La escritura creativa 
La creatividad es una característica del intelecto humano, desde la cual se han ideado y 
desarrollado multitud de aspectos que van desde lo más abstracto a lo más cotidiano. Y la 
escritura es una habilidad propia que ha definido en gran medida nuestra forma de vivir y sentir. 
Podemos decir que la escritura es un canal por donde transmitir y comunicar el producto de 
nuestra creatividad. Esta acepción podría definir a la escritura creativa.  
Desde esta reflexión podemos aportar, que toda escritura que refleje una idea nueva del tipo 
que sea, es escritura creativa. Muchos de los mayores avances de la humanidad han surgido 
de una primera idea que se refleja mediante la redacción escrita, un borrón, o apunte en una 
simple hoja de papel; eso es creatividad. Pero ya habrá tiempo de inventar, de crear nuevos 
avances tecnológicos, y de cambiar el mundo. Para todo eso, primero hemos de imaginar 
mundos nuevos, expresar sentimientos y emociones mediante la palabra, o crear personajes 
que genere nuestro interior. En definitiva, desde la Escuela se ha de tomar a consideración el 
fomento de la escritura creativa para que el día de mañana la imaginación que reflejábamos en 
el papel, se haga realidad. Es necesario que nuestros alumnos y alumnas practiquen una 
redacción creativa, pues “proporciona al escritor la oportunidad de expresar tanto sus ideas 
inmediatas y personales como el producto de su imaginación, sus sentimientos y sus 
experiencias” (Logan y Logan, 1980, p.273).  La escritura creativa que se promueve desde el 




fundamental de esta sería que los niños expresen, -desde el placer y no desde la obligación- su 
visión del mundo y sus sentimientos por escrito (Díaz, 2001). Por otro lado dejando al margen 
un momento el aspecto innovador de este tipo de escritura, también se ponen de manifiesto la 
praxis y ejercicio de habilidades propias de la lingüística, como la ampliación de vocabulario, el 
afianzamiento del uso de la gramática, la concordancia, la semántica o la ortografía.  
Otro hecho que tiene que ver con lo que apuntábamos en la introducción sobre la relación entre 
la escritura y el fomento de la lectura, es el que tiene que ver con la realidad que apunta a que 
la creación literaria fomenta a esta, y eso es un hecho. El acto de escribir, produce en sí mismo 
el de leer, y para la escritura creativa es necesario haber tomado conciencia y ejemplo de 
estructuras ya escritas presentes en los libros. Por tanto ha de quedar claro que la escritura 
conduce a la lectura y viceversa, no son actos disociados (Moret, 1999) sino complementarios. 
Además de ello, el trabajar la escritura creativa supondrá trabajar de manera más lúdica y 
amena, una habilidad instrumental que facilitará la asimilación y comunicación de conocimiento 
en otros aspectos y momentos de la enseñanza y vida académica del alumno o alumna; 
mejorando la asimilación y consolidación de otros aprendizajes. 
La escritura creativa es también un vehículo de expresión de sentimientos y emociones. A 
menudo en la Escuela se deja de lado la vertiente de la educación emocional. La escritura 
creativa es una gran oportunidad de trabajar para alcanzar las metas y demandas de ese estilo 
educativo, ya que ayuda a expresar y aflorar sentimientos que no se darían en otros entornos 
de naturaleza más rígida (Arias, 2009). Ayudando a cambiar la vertiente educacional de la 
Escuela hacia el desarrollo íntegro de la persona, mirando más allá de los conocimientos, para 
la mejor comprensión de uno mismo y el entorno que le rodea. 
El microrrelato. Orígenes y características literarias 
En este apartado vamos a tratar aspectos que tienen que ver con el origen, concepto y 
características del microrrelato, para poder hacer después una mejor reflexión didáctica sobre 
el mismo. Como señala Hernández (2012) el microrrelato se trata de un género narrativo 
independiente, ya que se distingue del cuento, no sólo por su brevedad sino también por sus 
rasgos estructurales. Estableciendo la comparación con otros géneros como la lírica o los 
didáctico-ensayísticos, el autor aporta que el microrrelato se trataría de una reactualización de 
otros géneros. Otras corrientes opinan que el microrrelato no sería un género independiente 
sino que sería una vertiente novedosa, un híbrido o una evolución. 
En cuanto a sus orígenes, señala Cogollo (2012) que ya existían textos breves en la literatura 
oriental y árabe de hace siglos. Sin embargo, ciñéndonos al plano occidental y estableciendo 
una delimitación temporal moderna, la irrupción del microrrelato tendría lugar en el periodo de 
tiempo comprendido entre finales del primer tercio de siglo XIX y finales de la primera mitad de 
siglo XX. Este periodo coincidiría en España con la introducción del modernismo y final de las 
vanguardias, así como con la visita a al país de la importante figura Rubén Darío (Hernández, 
2012). En la actualidad, es un género que esta siendo acogido con mucha fuerza por los 
escritores, pues como bien señala Lagmanovich (2009) “es uno de los mejores ejemplos de 
una bien entendida concepción hedonista de la literatura: una visión que adopta y justifica el 
deseo de placer, la búsqueda del placer, a través de la palabra” (p. 91).  
La característica fundamental que define al microrrelato es la brevedad (Rojo, 1996), pero no 
entendida estrictamente bajo el significado de relato de pocas líneas, sino bajo el sentido de 




alternativa que brevedad según Lagmanovich (2009), como mejor palabra para definir al 
microrrelato. Además de la concisión aparecen otras características que se aprecian en este 
género. Roas (2008) realiza un análisis exhaustivo estableciendo una clasificación entre: 
rasgos discursivos, rasgos formales, rasgos temáticos y rasgos pragmáticos. En lo referente a 
los rasgos discursivos menciona a la narratividad, la hiperbrevedad, la concisión e intensidad 
expresiva, la fragmentariedad y la hibridez genérica. Respecto a los formales, señala que la 
trama carece de complejidad estructural, personajes-tipo, uso extremo de la elipsis, diálogos 
prácticamente ausentes, final sorpresivo y enigmático, destacada importancia del título y 
experimentación lingüística. Entre los rasgos temáticos se aprecian intertextualidad, 
metaficción, ironía, parodia, humor, e intención critica. Y por último respecto a los rasgos 
pragmáticos, Roas destaca el importante impacto dejado en el autor y la exigencia de que este 
tenga una actitud activa. Ante esto he de señalar que el microrrelato invita a la relectura, es 
decir, pese a lo conciso de la información, la manera en la que se presenta y el propio mensaje, 
provoca en el lector la necesidad de volver a leerlo, como si tuviese la sensación de que se 
dejase algo en el tintero, o como si se le pudiese sacar más jugo al fragmento que acaba de 
leer.  
Otras características que definen al microrrelato son como señala Koch (2006) la transgresión 
de géneros, es decir, puede entrelazar la narrativa con la poesía. O la lógica inesperada, que 
se trata de algo muy presente en este genero literario. Los cambios sorpresivos de contexto, el 
contraste entre el presente y el pasado, la concretización de una metáfora o dicho popular, así 
como el escamoteo del significado de una frase hecha, también son característicos. Por otro 
lado, la utilización de un formato popular y no literario, presentar una lógica desviada, hacer 
falsas atribuciones, la desacralización de personajes conocidos o creación de una perspectiva 
única también pueden estar presentes. 
Todas estas características hacen del microrrelato un género muy adaptado a los tiempos, los 
cuales demandan una literatura futurista que plantea técnicas innovadoras, que ponen en valor 
lo efímero de esta (Montoya, 2013). “Si la velocidad y la falta de tiempo son características de 
la sociedad contemporánea, tendrán mayor éxito aquellos textos literarios que exijan menor 
tiempo para su lectura” (Lagmanovich, 2009, p. 92). 
El microrrelato en Educación Primaria 
La aplicación didáctica del microrrelato es un hecho factible de producirse en el aula de 
Educación Primaria. Las características que hemos ido enumerando en el apartado anterior 
hacen referencia a un género literario muy adaptado a los tiempos y que también es adaptable 
a la escuela de hoy. Dentro de las distintas estrategias que se pueden emplear para fomentar 
la escritura creativa en el contexto escolar, el microrrelato aparece como un recurso a utilizar 
que puede darnos un sin fin de ventajas y posibilidades.  
Las investigaciones y las propuestas didácticas que hoy en día se están estableciendo con este 
género literario apuntan hacia tres vertientes. El uso del microrrelato en la didáctica de las 
Lenguas Extranjeras y en cursos superiores, el número importante de blogs de docentes que 
difunden el fruto de sus experiencias docentes, y la proliferación de concursos de microrrelatos 
para distintos grupos de edad. Todos estos indicios indican que el microrrelato pude ser una 
buena herramienta para el aula, una bocanada de aire fresco dentro de las distintas técnicas de 
escritura que en ocasionen van encaminadas hacia una acción demasiada mecanizada y que 




Respecto a la primera vertiente que apuntábamos, la del uso en la enseñanza de Lenguas 
extranjeras o ELE, hemos de mencionar los trabajos de Salas (2011) donde reflexiona sobre la 
escritura creativa de objetos cotidianos, para evitar el aburrimiento que causa el utilizar siempre 
los mismos temas y patrones de enseñanza. Otros trabajos que relacionan este marco de 
enseñanzas con el microrrelato son los de Clemente y pastor (2008) Caballero y Larrañaga 
(2006) o Cogollo (2012).  
El microrrelato está irrumpiendo en las aulas por su propia naturaleza innovadora, y está 
llamando la atención de multitud de docentes que expresan sus ideas y experiencias de aula 
en su blogs. Si sondeamos la red, el microrrelato en el aula está muy presente a través de 
bloggers6 con inquietudes y con interés por difundir la utilidad de este género literario en las 
clases. Por otro lado, el número de concursos de escritura de microrrelatos es también 
apreciable, no sólo para escritores adultos sino también para niños y niñas7.   
El fin fundamental es que con la inclusión de este género mediante actividades, se vean 
aumentados los niveles de comprensión lectora, de vocabulario, de espíritu crítico, de reflexión 
e interpretación lingüística y literaria. Con la conclusión de que poco a poco las alumnas y 
alumnos se sientan capaces de escribir ellos mismos microrrelatos (Fernández-Cuesta, 2012). 
Algunas de las ventaja de la inclusión de este recursos las resume y analiza la profesora Leira 
(2013) apuntando que desde la visión de la creación literaria, el microrrelato posee ventajas 
como: la adecuación perfecta a la mentalidad de los niños, corresponde al desarrollo evolutivo 
del lenguaje, permite trabaja técnicas literarias de manera autónoma, se trata de un género 
altamente democrático, y por último, facilita actividades con otros ámbitos como las tics, la 
organización de talleres y la posibilidad de edición.  
En lo relativo a la manera de introducir en nuestro ejercicio docente los microrrelatos, puede 
hacer referencia a dos momentos. En primer término, realizar una presentación del material, 
para que los alumnos conozcan de que se trata, en qué consiste el microrrelato, que se 
familiaricen con su lectura, y que busquen su atractivo. Para ello es importante realizar una 
buena elección de textos. En el conjunto de obras publicadas actualmente, existen escritos de 
naturaleza más compleja o difícil para la etapa en la que nos movemos, sin embargo hay otros 
ejemplos muy adecuados para la edad que se pueden utilizar perfectamente. Hemos de buscar 
temáticas cercanas y atractivas al entendimiento del niño. Que aludan a distintos tipos de 
animales, sentimientos, paisajes, sensaciones, acciones fuera de lo común y fantásticas, entre 
otras. Al trabajar con estos textos seleccionados, tendría lugar un segundo momento de uso del 
microrrelato. Y este, sería su escritura, la cual permitirá dar rienda suelta la imaginación del 
ahora escritor, permitiendo aludir a temas desenfadados, que inviten incluso a la risa debido a 
los brotes de ironía. No hemos de ser exigentes con el producto de la escritura de nuestros 
alumnos/as, permitiendo la incoherencia, -a veces propia del género-. Aunque a priori no 
parezca que el niño haya escrito nada claro, con una relectura y con perspectiva, veremos 
mensajes escondidos que pueden ir más allá. Pues como señalan Queralt y Bori (2010) “el 










microrrelato es, pues, en muchas ocasiones, un brochazo, una colección de instantes que van 
tomando sentido cuando son observados desde lejos”. (p.72) 
A continuación vamos a plantear una serie actividades orientadas al tercer ciclo de Educación 
Primaria, y en concreto a sexto curso. Previo a un planteamiento de objetivos sencillos, 
trabajaremos la técnica de microrrelatos con algunos textos sacados de las obras de la autora 
Beatriz Osés García8, que irán encaminados a desarrollar la competencia en comunicación 
lingüística así como otras competencias propias de la etapa. El compendio de actividades que 
plantearemos tienen su inspiración en el planteamiento que realizan Latorre y Máñez (2004) 
quienes plantean actividades de tipo oral, de ortografía, de la organización de la lengua en 
distintos niveles, identificando fonemas y clasificando enunciados, y gramaticales. 
Los objetivos que nos planteamos con la realización de las actividades son: 
• Conocer el género literario del microrrelato haciendo crecer en los alumnos y alumnas el gusto 
por la escritura de este estilo. 
• Mejorar la comprensión lectora y la producción escrita. 
• Afianzar conceptos lingüísticos y de manejo gramatical. 
• Ampliar el vocabulario manteniendo los niveles de corrección ortográfica. 
 
Actividad nº1 
“El elefante rosa asomó la trompa a través de las rejas del cuaderno. Entonces miró hacia 
atrás, al resto de compañeros que lo observaban con asombro, y les pidió que empujaran 
con todas sus fuerzas. Consiguió asomar la cabeza, después logró atravesar una de sus 
patas delanteras y, poco a poco consiguió salir de su cárcel de papel.”  
Pulga nº7 Las pulgas escondidas (Osés y Gago, 2010) 
1. Lectura previa en voz alta. 
2. Lectura comprensiva en silencio. 
3. Anota en tu cuaderno las palabras que contienen tilde y clasifícalas. 
4. ¿Qué quiere decir para ti este microrrelato? 
5. Ilustra este microrrelato haciendo que los personajes expresen sus emociones.  
 
Actividad nº2 
“Por las noches, los gatos jugaban a las sombras chinescas. Se transformaban en tigres 
silenciosos y caminaban muy despacio sobre los tejados de la ciudad.” 
Los gatos. Cuentos como pulgas (Osés y Díaz, 2008) 
                                                     
8 Escritora licenciada en periodismo por la Universidad Complutense de Madrid, y docente en un Instituto de la 
Provincia de Badajoz. Su obra se acerca al terreno de lo didáctico y ciertamente al género de microrrelatos. Para saber 





1. Lee el cuento en voz alta. 
2. Escribe el texto en tu cuaderno y subraya los sustantivos y clasifícalos indicando si son: 
concretos o abstractos, individuales o colectivos, comunes o propios. 
3. Busca en el diccionario las palabras: Chinescas, y transformaban. Y realiza una definición 
de las palabras: silenciosos y ciudad. 
4. ¿Por qué los gatos necesitaban sentirse tigres? 
5. Utiliza la comparación de los gatos y los tigres que aparece en el texto para poner ejemplos 
de otros animales que puedan transformarse. 
 
Actividad nº3 
“La oveja tomó carrerilla y se aproximó a la valla con decisión, pero al llegar a la cerca 
frenó en seco y cayó al suelo… Todas las ovejas que corrían tras ella tropezaron y se 
fueron amontonando unas sobre otras. Aquello ocurría las noches de insomnio, cuando 
Juan Luna se confundía al contarlas.” 
Las ovejas. Cuentos como pulgas (Osés y Díaz, 2008) 
1. Lee en voz alta el texto. 
2. Lee en silencio el texto. 
3. Busca y anota en tu cuaderno dos verbos, dos sustantivos, una conjunción, una 
preposición, y un demostrativo. 
4. Busca en el diccionario las siguientes palabras: carrerilla, valla, insomnio. 




No puedo dormir… 
Me tomo una tila, 
me meto en la cama, 
me duermo sin prisa. 
Tic, tac. 
No puedo dormir… 
Me tomo una prisa, 
me meto en la cama, 
me duermo una tila.” 
El lirón pequeño. El secreto del oso hormiguero (Osés y Díez, 2009) 
1. Lee en voz alta y después en silencio esta poesía. 
2. ¿Qué ha ocurrido en la segunda estrofa? Explícalo con tus palabras. 






“Para que no se aburriera, la vieja tortuga dejaba que Juan Luna le colocara las piezas del 
caparazón… A veces, cuando estaba triste, Juan Luna también dejaba que la vieja tortuga 
le recompusiera el corazón.” 
Pulga nº8 Las pulgas escondidas (Osés y Gago, 2010) 
1. Responde a las siguientes cuestiones: ¿Por qué se aburría Juan? ¿Tú por qué te aburres? 
¿Qué haces cuando te aburres? ¿Qué hacía la tortuga por juan? ¿Por qué estaba triste 
Juan? ¿Qué haces tu cuando estas triste? ¿Cómo le recomponía la vieja tortuga a Juan? 
¿Cómo ayudas a tus amigos cuando están triste? ¿Qué cosas hacen que te pongas triste? 
2. Escribe un relato donde especifiques un estado de ánimo como por ejemplo tristeza, 
alegría, aburrimiento, envidia… 
3. Cambia los estados de ánimo que están en el microrrelato por otros.  
 
Actividad nº6 
“El viejo tigre 
me señala el cielo. 
¿Ves las hormigas  
entre las estrellas? 
¡Claro que las veo! 
Son las hormigas  
que dejó escapar 
el oso hormiguero.” 
En el cielo. El secreto del oso hormiguero (Osés y Díez, 2009) 
1. Lee el poema en voz alta. 
2. Lee el poema en silencio. 
3. Escribe otro poema o texto en el que sustituyas el cielo por otro lugar y las hormigas por 
otro animal.  
4. Una vez hayas escrito tu poema ilústralo dibujando lo que representa. 
5. Escribe tu poema en un procesador de textos y colócalo en el mural de tu aula o biblioteca 
escolar con su ilustración. No olvides poner tu nombre y darle un titulo.  
Conclusiones 
La enseñanza de la escritura creativa es fundamental en la Escuela de hoy. No se ha de dejar 
de lado el desarrollo creativo, imaginativo, de transmisión de emociones y de hechos e ideas. Y 
para ello la escritura surge como un canal inmejorable de comunicación de esos elementos. En 
ocasiones los docentes nos dejamos llevar por la monotonía de los métodos y no buscamos 
nuevas alternativas de enseñanza en este y otros contenidos. 
La irrupción del microrrelato como género literario aplicable en el fomento de la escritura creativa en 
Primaria, surge como una oportunidad de refrescar esos métodos. Las características propias de 
este género son muy adaptables a la etapa a la que nos referimos. La brevedad, la democracia y 




alternativa muy atractiva. Atendiendo a una buena selección de microrrelatos, que cada vez están 
siendo creados con un lenguaje y temáticas cercanas a edades infantiles, se pueden desarrollar 
actividades que no sólo potencien el pensamiento creativo de nuestros alumnos y alumnas sino 
también que afiancen y amplíen aspectos propios de la lingüística.  
Afirmamos por tanto que se trata de un material que entraña un completo abanico de 
posibilidades, y que conecta con el principio de enseñanza integral de la persona. Ya que 
afecta a niveles básicos de la lengua, potencia la creatividad y la imaginación, y facilita la 
comunicación y el desarrollo emocional. 
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Resumen: Este trabajo muestra el funcionamiento de la intervención educativa de éxito Grupos 
Interactivos. Para ello narramos una sesión de dicha actuación de éxito. Esta sesión sucedió en 
la Comunidad de Aprendizaje La Pradera. Además, a partir de la experiencia narrada, 
señalamos las funciones del colectivo voluntario en las Agrupaciones Interactivas. 
En cuanto a la técnica de recogida de datos, señalar que hemos utilizado la observación 
participante.  
Una de las conclusiones más significativas de este trabajo es que el voluntariado de los Grupos 
Interactivos corrige y transforma las conductas inapropiadas de los estudiantes. 







Objetivos o propósitos del estudio 
Este trabajo tiene como propósito mostrar el funcionamiento de la intervención educativa de 
éxito Grupos Interactivos y las tareas del voluntariado en dicha actuación; para ello partiremos 
del marco teórico y de la narración de una sesión de las Agrupaciones Interactivas en la 
Comunidad de Aprendizaje La Pradera. 
Marco teórico 
Según Elboj, Puigdellívol, Soler y Valls (2006), el aprendizaje dialógico es: «El que resulta de 
las interacciones que produce el diálogo igualitario, es decir, un diálogo en el que diferentes 
persona aportamos argumentos en condiciones de igualdad, para llegar a consenso…» (p. 92). 
Valls y Munté (2010) establecen que el aprendizaje dialógico es el marco teórico de las 
Comunidades de Aprendizaje, y Adell, Herrero y Siles (2004) indican que es la base teórica de 
los Grupos Interactivos. En las siguientes líneas explicaremos en qué consiste el proyecto 
Comunidades y los Grupos Interactivos. 
Mello (2011) considera que una Comunidad de Aprendizaje es una intervención educativa que 
tiene como objetivo abrir la escuela a todas las personas de la comunidad. Valls (2005) amplia 
lo establecido por Mello (2011) y dice que una Comunidad es un proyecto social y cultural que 
involucra a la escuela y al entorno social donde se desarrolla. Además, esta autora sigue 
diciendo: «Está basada en el aprendizaje dialógico y en una educación participativa de la 
comunidad en todos los espacios, incluida el aula…» (párr. 1). 
Los Grupos Interactivos, como hemos dicho anteriormente, son una intervención de éxito. 
Oliver y Gatt (2010) señalan que dicha actuación educativa consiste en agrupar a los escolares 
en pequeños grupos heterogéneos. Todos estos grupos son coordinados por personas adultas 
voluntarias (familiares y otras personas de la comunidad). En cuanto a la organización, el 
docente responsable de aula dinamiza el trabajo de cada grupo y distribuye el tiempo total de la 
clase en cuatro partes de veinte minutos (Aubert y García, 2001). 
Para Vieira (2011), el voluntariado tiene que hacer las siguientes tareas en los Grupos 
Interactivos: el voluntario o la voluntaria debe ser mediador o mediadora en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, ser persona de apoyo al profesorado para descubrir las 
potencialidades y dificultades de los estudiantes, reforzar los aprendizajes al haber más 
personas en el aula, ser agente propulsor de solidaridad y colaboración entre el alumnado, 
promover la conversación entre los miembros de los grupos para que cada uno pueda aportar 
al resto su trabajo desarrollado, motivar a los estudiantes y suscitar el bienestar.  
Narración de la experiencia 
Antes de comenzar a mostrar el funcionamiento de los Grupos Interactivos en la Comunidad de 
Aprendizaje La Pradera, es necesario indicar algunas características del contexto y del tipo de 
observación que planteamos. 
El CEIP La Pradera está ubicado en un pueblo de Segovia, Valsaín. Este colegio se convirtió 
en Comunidad de Aprendizaje durante el curso escolar 2012-2013. El principal motivo de 
acoger al proyecto fue ampliar el número de niños y niñas matriculados. 
Los participantes de los Grupos Interactivos son escolares y adultos. Los estudiantes 
pertenecen a tercero, cuarto, quinto y sexto de Primaria. Los adultos, voluntarios o 
responsables de aula son profesoras, familiares, vecinos y estudiantes universitarios. En la 
mayoría de las ocasiones, el colectivo voluntario estuvo compuesto por estudiantes de 




En la tabla que aparece a continuación, podemos ver cuáles son algunos de los participantes 
más asiduos de los Grupos Interactivos.  
Tabla 1. Participantes y  sus funciones en los Grupos Interactivos 
Participantes Funciones en los Grupos Interactivos 








Familiar de un niño del aula («Di»). 
«Cr», «Di» y«V»  Alumnado de tercero de Primaria. 
«DN» y «Ne» Alumnado de cuarto de Primaria. 
 «P» y «M» Alumnado de quinto de Primaria. 
«An», «C», «E» y 
«N» 
Alumnado de sexto de Primaria 
 
En nuestro caso, hemos recogido información descriptiva mediante la técnica observación 
participante. Losada y López (2003, p. 115) establecen que la observación participante es una 
técnica cualitativa, y Gómez, Latorre, Sánchez y Flecha (2006) indican que, en la observación 
participante, el investigador siente y percibe como una persona más del escenario que 
investiga. 
La observación participante, que mostraremos a continuación, es del 15 de febrero del 2013. 
Hemos realizado otras observaciones, pero en este trabajo sólo mostraremos la del día 
indicado. 
Una vez que ya sabemos en qué consisten los Grupos Interactivos, sólo falta explicar las 
características de esta intervención de éxito en la Comunidad de Aprendizaje La Pradera. En 
esta escuela las Agrupaciones Interactivas tienen cinco particularidades: 
- Los alumnos y alumnas rotan tres veces cada veinte minutos. 
- Cada sesión está constituida por tres grupos: un grupo tiene tres estudiantes y dos grupos 
tiene cuatro estudiantes.  
- Cada mesa de los Grupos está coordinada por un voluntario o voluntaria. La responsable de 
aula coordina todas las mesas de la Dinámica Interactiva. 
- Los escolares que forman cada grupo pertenecen a diferentes niveles educativos de la 
Educación Primaria, más específicamente, a tercero, cuarto, quinto y sexto de Primaria. 
-  Las actividades programadas para cada mesa están relacionadas con el área de Matemáticas 
o con el área de Lengua Castellana y Literatura, es decir, en cada sesión de los Grupos se 
trabaja un área de conocimiento. 
- Después de los Grupos Interactivos, voluntariado (familiares y estudiantes universitarios), 
responsable de aula y escolares valoran los sucesos ocurridos en la sesión y los 
comportamientos del alumnado. Esta parte suele durar cuarenta y cinco minutos. 
Ahora que ya sabemos las características de los Grupos Interactivos en la Comunidad de 
Aprendizaje La Pradera, comenzaremos a comentar la experiencia observada desde la 
perspectiva de una voluntaria. 
Como todos los viernes, llego al colegio a las nueve menos diez aproximadamente. Nada más 




comenzar con la sesión de los Grupos Interactivos. Entre todos decidimos hacer tres montones 
de cuatro mesas y cuatro sillas para el alumnado y una silla más grande para el voluntariado. 
Un rato después, «A», que es la responsable de aula de los Grupos Interactivos de 
Matemáticas, nos dice a las voluntarias la mesa que tenemos que coordinar. La voluntaria 
«AB» emprende el camino hasta la mesa dos, la voluntaria «S» se ubica en la mesa tres, y yo 
me siento en la mesa uno.  
Antes de que lleguen los escolares a la mesa, hago una lectura individual de la actividad. 
Luego «A» se acerca y me dice los objetivos de la tarea. Todos los escolares tienen que 
trabajar en grupo para contestar a la pregunta: ¿Cuántos días trabaja el fotógrafo? Para este 
fin, los alumnos tienen que entender una serie de condiciones que propone el fotógrafo. Estos 
requisitos están relacionados con los días que el retratista no va a trabajar. Así pues, los niños 
tachando días, reflexionando y entendiendo bien el enunciado contestarán a la pregunta 
indicada. 
«V», «DN», «M» y «C» son los alumnos que forman el grupo uno. Lo primero que hacen los 
escolares es leer la actividad, pero «V», «M» y «C» no entienden en que consiste. Dada esta 
circunstancia, «DN» tendrá que explicar a sus compañeros el ejercicio de matemáticas. El 
voluntariado no puede explicar las dudas de los estudiantes, puesto que los niños y niñas 
tienen que ayudarse entre ellos. 
Al rato observo como «V» y «M» no están reflexionando sobre la tarea de matemáticas, luego 
intento que «DN» y «C» les introduzcan en la actividad—: Chicos, ¿estamos todos 
participando? 
Al mismo tiempo, «A» se dirige al grupo—: No hay que olvidarse de ningún compañero. El 
esfuerzo es en vano, «V» sigue distraído y desde su sitio husmea lo que está haciendo el 
grupo tres, y «M» está atenta del ejercicio sin aportar nada. 
Espero unos pocos minutos para volver a intervenir—: Creo que todos tenemos que participar 
(mirando fijamente a los ojos de «V» y «M»). 
Después de veinte minutos, los niños y niñas del grupo uno se van a otra mesa, y los 
estudiantes del grupo tres vienen a la mesa uno. «Di», «Cr» y «An» forman el grupo tres. Como 
en el grupo anterior, el escolar que entiende la actividad explica al que no la entiende.  
Cuando todos los escolares entienden el ejercicio, yo intervengo para que entre todos intenten 
buscar la solución: —Bueno, como ya hemos visto lo que hay que hacer, comenzar a 
solucionar la tarea en grupo —digo yo.  
Los niños empiezan a tachar los días que el fotógrafo no trabaja, pero como los han tachado 
todos, les pregunto—: ¿Estáis seguros del resultado? 
Después de mi intervención, los niños y niñas revisan el resultado varias veces; sin embargo, 
consideran que la solución es correcta. Dada esta situación, el voluntariado no puede indicar el 
resultado correcto, ya que su papel es promover la reflexión del grupo de niños. 
—Bueno, pues contestar a la pregunta final —digo yo.  
 «An» me dice—: Enséñanos la hoja del otro grupo. 
—No os obsesionéis con el resultado, creo que es más importante que trabajéis en equipo     —
digo yo. 
A las diez menos diez llegan los alumnos y alumnas del último grupo. Estos son: E», «N», 




El grupo dos lee la hoja de tareas matemáticas, pero como no entienden el enunciado, «E»,  
sulfurado, lee otra vez la hoja.  
—Tranquilidad chicos —digo yo.  
 «N» dice a «A»—: Tenías que haber puesto un ejercicio de manzanas que se caen del árbol 
porque este problema no tiene solución. 
 —Claro que la tiene, pero hay que pensar y entender el enunciado —dice «A».  
«E» está cada vez más desquiciado, por eso, les doy una pista—: ¿Cuáles son las condiciones 
que pone el fotógrafo? Después de esta pregunta, parece que empiezan a probar poniendo 
una «x» en los días que el fotógrafo no va a trabajar. 
Después de unos minutos, observo como «Ne» está muy callada. Interpreto su expresión 
corporal y me doy cuenta de que es una niña muy tímida, ya que se tapa la boca con la mano. 
Estoy un rato pensando, tengo que escoger muy bien la frase que voy a decir para conseguir 
su participación. —«Ne», ¿necesitas ayuda? —le pregunto. 
 En este instante, «N» le dice de malas maneras—: Si necesitas ayuda, pídela porque como 
siempre estas callada y no participas. 
  —Es verdad, ponte a leer esta parte (señala al enunciado) —dice «E». 
 —Chicos, por favor, dar  tiempo a «Ne» —digo yo. (Este grupo es el único que ha resuelto la 
actividad matemática, sin embargo, no ha mostrado tener mucho talento cooperativo). 
Cuando todos los grupos de niños han pasado por todas las mesas, lo siguiente que hay que 
hacer es la evaluación final.  
Durante la evaluación final nos sentamos todos. Los alumnos y alumnas se sientan en las 
mesas y sillas organizadas en forma de «U», y la responsable aula y las voluntarias se sitúan 
enfrente de los alumnos en sillas individuales o en un banco. Cuando todas las personas 
ocupan su sitio, «A» comienza a plantear las siguientes cuestiones al alumnado: ¿Cómo os 
habéis visto en la realización de los ejercicios?, ¿cómo has visto a tu compañero «x» en la 
realización de las actividades? y ¿qué alumno ha sido el mejor en la mesa?  La pregunta que 
tiene que contestar el voluntariado es: ¿Cómo ha funcionado el grupo en conjunto? Para 
contestar a esta pregunta, se puede incidir en aspectos individuales del alumnado. 
En esta sesión de evaluación, lo más significativo es que las voluntarias comentan que, en el 
grupo dos, los escolares han resuelto los ejercicios correctamente, pero que les han faltado 
actitudes de colaboración. Este comentario demuestra que, en los Grupos Interactivos, es tan 
importante solventar las tareas como la cooperación entre los estudiantes. 
Los escolares dicen en su turno los compañeros y compañeras que tienen que colaborar más 
en las mesas. Estos comentarios servirán para cambiar la implicación de los estudiantes en las 
próximas sesiones de los Grupos Interactivos. 
Finalmente, las voluntarias y la responsable de aula nos ponemos de acuerdo para conceder 
una estrella al grupo ganador.  Las voluntarias declaramos que el grupo que ha tenido mayor 
disposición colaborativa ha sido el tres, y la coordinadora de las tres mesas piensa que ha sido 
el grupo dos. Teniendo en cuenta la convicción de la mayoría, hoy el grupo ganador es el tres. 
Antes de termina la actividad, «S» manifiesta algunas normas que deben seguir los escolares 
cuando participan en los Grupos Interactivos—: Resulta esencial que seáis capaces de regular 




«A» contesta—: Se requiere de esas acciones. Además, tenéis que saber que los Grupos 
sirven para conocer lo que domináis y lo que desconocéis. 
Conclusiones 
De la experiencia narrada podemos decir que, en los Grupos Interactivos, las tareas del 
colectivo voluntario son las siguientes: promover la ayuda entre estudiantes; conseguir que 
todos los escolares se interesen por la actividad y participen por igual; promover la reflexión de 
los estudiantes, evitando darles la solución de los ejercicios; favorecer que los niños y niñas 
interaccionen entre sí; conseguir que los niños y niñas respeten los ritmos de aprendizaje de 
todos los compañeros; corregir y transformar las actitudes incorrectas del alumnado. Este 
último objetivo es fundamental durante la evaluación final. 
Teniendo en cuenta las anteriores tareas del voluntariado, podemos establecer que, en los 
Grupos Interactivos, los estudiantes son los que enseñan los contenidos académicos al resto 
de alumnos y alumnas. Esto supone un cambio en el rol del adulto en el aula, pues pasa de 
exponer conocimientos académicos a coordinar la actividad. 
Por último, indicar que en los Grupos Interactivos los escolares interactuando entre sí aprenden 
contenidos académicos y habilidades sociales. Ambos aprendizajes son útiles para el resto de 
actividades propuestas en el aula y para la vida cotidiana. 
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Resumen: Esta comunicación forma parte de una investigación de mayores dimensiones sobre 
las posibilidades didácticas de la música de Moros y Cristianos, o Música Festera, en el aula de 
secundaria. Con este estudio se pretende determinar el conocimiento que los alumnos del 
Instituto de Enseñanza Secundaria Torrellano de Alicante tienen sobre la Fiesta de Moros y 
Cristianos y sobre la Música Festera. Se trata de conocer la importancia que tiene esta música 
en el aula de Secundaria así como apreciar su valor didáctico. La muestra estuvo formada por 
484 alumnos, distribuidos en cuatro cursos de Enseñanza Secundaria. El instrumento de 
recogida de la información fue el cuestionario compuesto por un total de 33 ítems que recogen 
información relativa a diversas variables de estudio. Los resultados muestran cómo la gran 
mayoría del alumnado desconoce gran parte de lo referente a la Fiesta de Moros y Cristianos, 
conoce mínimamente el mundo de la Música Festera y no parece tener claros los conceptos de 
marcha y pasodoble, a pesar de afirmar que el ritmo es el elemento esencial en esta música. 






En el año 1982 se celebra en Villena (Alicante) el I Centenario de la Música Festera de Moros y 
Cristianos. Allí se define el concepto de Música Festera como la música compuesta para los 
diversos desfiles de Moros y Cristianos así como un importante patrimonio cultural y común de 
todas las poblaciones que celebran la Fiesta de Moros y Cristianos, tanto de la originaria, la de la 
ciudad de Alcoy, como de las demás que la siguieron (Botella, 2011). La música Festera, también 
llamada música de Moros y Cristianos, es una de las manifestaciones artísticas y culturales 
más importantes de la Comunidad Valenciana. Son todas aquellas composiciones dedicadas a 
la Fiesta, al Santo Patrón, o a la evocación de cualquiera de estos dos elementos 
consustanciales (Barceló, 1974). Es una música incidental en constante evolución que se 
materializa en sus tres formas para el desfile: pasodobles, marchas moras y cristianas. Se 
compone ex profeso para banda de música. 
La Música Festera consiste musicalmente en una introducción desarrollada sobre el acorde de 
dominante, a la que sigue una primera sección en el tono principal y una segunda parte 
(llamada Trío) que está escrita en la subdominante, en concreto en los pasodobles en modo 
mayor y en el relativo menor, en los de modo mayor. Finaliza con un material de cierre o coda. 
Es una música que mantiene la homogeneidad agógica pues no emplea ritardandos ni 
elementos que retrasen el movimiento, salvo redobles en la caja o trinos prolongados durante 
dos o tres compases que crean cierta tensión. Los tres estilos utilizan una armonía tradicional, 
alejándose de acordes complicados y buscando más el sentimiento de una música sencilla y 
festera, como su nombre indica, “para la Fiesta”. El ritmo es una constante en las marchas 
moras y cristianas interpretadas por la percusión de la caja, de los timbales o del bombo 
(Botella, 2010). 
Objetivos 
La Música Festera es especialmente apropiada para trabajar los elementos de la música y las 
cualidades del sonido en el aula por sus características musicales y estilísticas. Este estudio 
trata de determinar el conocimiento que tienen los alumnos del IES Torrellano de Alicante sobre 
esta música y sobre el mundo de la Fiesta de Moros y Cristianos. Se pretende comprobar si 
realmente es un contenido trabajado en el aula tal y como establece la legislación vigente. 
Metodología y plan de trabajo 
Este estudio se tipifica como una evaluación de necesidades referida al ámbito del folklore musical y 
su didáctica. Queda patente en los diferentes Decretos que establecen los contenidos mínimos 
de la etapa de Enseñanza Secundaria y de la asignatura de música, que el respeto y la 
valoración del folklore propio de la Comunidad, así como el reconocimiento de la riqueza del 
patrimonio cultural valenciano, es una constante. Así, nos pareció relevante comprobar el 
tratamiento que recibe en los materiales curriculares para después conocer la actitud que el 
alumnado de secundaria tenía sobre el tema. Se revisó el tratamiento curricular que las editoriales, 
en sus diferentes libros de texto de música, recogen del folklore musical y en concreto de la Música 
Festera, tal y como establece la ley. Para ello, se realizó una revisión de todos los libros de texto 
que están al servicio del profesorado para la enseñanza de la música en la etapa de Secundaria en 
edición de la Comunidad Valenciana. Se elige dicha edición porque nuestro estudio comprende la 
Música Festera de la provincia de Alicante y, por lo tanto, nos parece más coherente estudiar esta 
edición porque los contenidos han de adaptarse al Currículo que dispone la Conselleria d’Educació, 




Nos pareció realmente dentro de este análisis relevante evaluar las actitudes de alumnos y 
profesores hacia la Fiesta de Moros y Cristianos y la música que se interpreta en ella, así como 
conocer si el profesorado y el alumnado habían trabajado con este tipo de música. Desarrollamos 
en esta comunicación, por limitación de espacio, solo el estudio llevado a cabo con los alumnos. 
Desde el punto de vista metodológico, y de acuerdo con este planteamiento, diferenciamos tres 
fases en esta investigación: 
− Fase exploratoria-documental:  
• Revisión de la información relativa al tema. 
• Análisis de estudios existentes sobre este tipo de música. 
• Delimitación de las dimensiones y variables del estudio. 
− Fase descriptiva-analítica:  
• Elaboración del instrumento para la recogida de datos (cuestionario). 
• Identificación de la población y de la muestra. 
• Confección de la base de datos.  
• Análisis e interpretación de los datos obtenidos.  
− Fase evaluativa: 
• Valoración de los resultados.   
• Elaboración de las conclusiones. 
• Especificación de diversas propuestas de actuación. 
El diseño evaluativo, o estrategia metodológica, que orienta este proceso conjuga un enfoque 
cuantitativo, para describir las variables de interés y hacer las comparaciones necesarias, con un 
enfoque cualitativo que profundiza y completa la importancia cuantitativa obtenida.  
Procedimiento de recogida de la información 
Para poder valorar la actitud y el conocimiento de los alumnos sobre este tipo de música, así como 
determinar su utilización en el aula de Secundaria, se diseñó un cuestionario: “Cuestionario para 
valorar el conocimiento de los alumnos del IES Torrellano de Alicante sobre la Música Moros y 
Cristianos de Alcoy”. Los criterios básicos que se han tenido en cuenta en su elaboración han sido 
la sencillez, precisión y concreción de los ítems que los componen así como la discreción y 
preservación del anonimato en el manejo de la información recabada. El cuestionario contiene un 
total de 33 ítems que recogen información relativa a diversas variables de estudio. Respecto a la 
tipología y caracterización de las preguntas, el cuestionario contiene preguntas cerradas, 





DIMENSIONES NOMBRE ÍTEMS 
Variables de 
clasificación 
Edad, sexo, nivel educativo, domicilio y lugar de 
vacaciones  
1-5 
Dimensión A • La Fiesta de Moros y Cristianos 6-19 
Dimensión B • La Música Festera  20-33 
                                                                                             TOTAL 33 
Fig. 1. Dimensiones e ítems del cuestionario 
 
Poblaciones y muestras 
La población de referencia de esta investigación está constituida por el conjunto de alumnos de 
Enseñanza Secundaria del IES Torrellano de Alicante. Si trabajamos con un nivel de confianza del 
95% y un margen de error del 5%, el tamaño que precisa la muestra de los alumnos para ser 
representativa de la población de referencia (es decir, 597) es de 234. Se envió el cuestionario a 
toda la población y la muestra generadora de datos resultó la siguiente: 484 alumnos distribuidos en 
cuatro cursos de Enseñanza Secundaria (1º, 2º 3º y 4º de ESO). Por lo tanto, los resultados de esta 
investigación se derivan de muestras muy significativas y representativas de la población. 
Descripción de los resultados 
Una vez expuestos los objetivos y la metodología de la investigación, presentamos el análisis de 
datos obtenidos con los alumnos del IES Torrellano de Alicante. 
Caracterización de la muestra 
A continuación destacamos los rasgos más significativos de los jóvenes entrevistados para realizar 
una primera aproximación a la población de referencia: 
1. Edad. Se trata de 484 estudiantes de Enseñanza Secundaria del Instituto Torrellano de la 
provincia de Alicante, de edades comprendidas entre los 12 y los 17 años. Los alumnos entre 12 
y 14 años constituyen un 57,9% del total de la muestra y un 42,1% corresponde a los alumnos 
de edades comprendidas entre 15 y 17, porcentaje completamente normal si tenemos en cuenta 
que cada vez son menos los alumnos que terminan la Enseñanza Secundaria Obligatoria y más 
los que repiten los cursos del primer ciclo.  
2. Sexo. Existe una distribución proporcionada según la variable sexo: un 46,5% de mujeres y un 
53,5% de hombres. 
La Fiesta de Moros y Cristianos 
La Dimensión A del cuestionario recoge las preguntas sobre las variables referidas a la Fiesta. Solo 
se muestran los aspectos más relevantes: 
1. Han oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos. Más de la mitad de los alumnos 
encuestados ha oído hablar de la Fiesta en muchas ocasiones (58,9%). El porcentaje no es muy 
elevado si tenemos en cuenta que es una fiesta importante en la provincia de Alicante, pero por 
otra parte no es de extrañar este resultado ya que un alto porcentaje del alumnado es 
inmigrante. Si sumamos los dos porcentajes de conocimiento, es decir el 58,9% y el 37,4% (han 




(96,3%). El 3,7% de la población, que nunca ha oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos, 
representa un porcentaje mínimo. 
2. Dónde han oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos. La calle y los medios de 
comunicación (prensa, radio y televisión) son las fuentes de información que los alumnos tienen 
para conocer la Fiesta de Moros y Cristianos, en unos porcentajes muy igualados. Sólo un 
19,2% ha oído hablar de la Fiesta en otros lugares como: La casa de mis abuelos; en casa de 
unos amigos de mis padres; en mi casa; mis tíos son de Alcoy; se lo he oído a los amigos; en la 
familia o en el colegio. 
3. Han participado en la Fiesta de Moros y Cristianos. La no participación en la Fiesta de Moros 
y Cristianos de un 82,9%, atestigua el hecho de que, a pesar de ser una Fiesta muy antigua en 
la provincia de Alicante, sus habitantes no la viven de la misma manera. Solamente un 3,9% ha 
participado en ella muchas veces y un 13,2% algunas veces, bien sea desfilando en comparsas 
o como espectadores.   
4. Han oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy. Al contrario de lo que sucedía 
en la variable de OÍRFIESTA, cuando se trata de la fiesta en Alcoy los porcentajes se igualan 
bastante. El alumnado que ha oído hablar de la fiesta muchas veces o algunas veces, 
representa un 20,9% y un 43,2% respectivamente, frente a un 36% que nunca ha oído hablar de 
ella. Se aprecia un mayor desconocimiento por la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy que por 
la Fiesta de Moros y Cristianos en general. 
5. Dónde han oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy. Los medios de 
comunicación (prensa, radio o televisión) siguen siendo las principales fuentes de información de 
los alumnos (44,6%); la segunda vía de información sobre la Fiesta lo constituye la calle (23,3%) 
y, en menor medida, saben de la Fiesta porque la han oído en otro lugar, que una vez más 
vuelve a ser la casa familiar o la de algún amigo (7,9%).  
6. Conocen la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy. Respecto al conocimiento sobre la Fiesta 
de Moros y Cristianos de Alcoy, las cifras todavía muestran un desconocimiento mayor, ya que 
un 53,1% del alumnado manifiesta claramente que no la conoce y un 16,7% que tiene dudas. 
Sólo un 30,2% afirma conocerla, porcentaje muy pequeño si tenemos en cuenta que es una 
Fiesta muy importante dentro de la Comunidad Valenciana. 
7. Por qué conocen la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy. Entre las razones del 
conocimiento de la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy situamos en primer lugar y con un 
porcentaje del 27,1% a los amigos. El 27,1% de los alumnos tiene amigos que les han hablado 
de la Fiesta en algún momento, frente a un 72,9% que no la conoce por mediación de ellos. Un 
18,4% de los alumnos conoce la Fiesta por otros cauces como son la televisión, la familia 
(padres y abuelos) o porque conocen gente de Alcoy. Hay alumnos que argumentan esta 
variable diciendo  que porque es la mejor fiesta o porque es muy famosa y sale en televisión. 
Queda de manifiesto así, que es una Fiesta muy conocida, pero poco transmitida fuera del 
ámbito local de Alcoy. El porcentaje de alumnos que ha participado en ella es muy reducido y 
apenas perceptible (2,3%). 
8. En honor de quién se realiza la Fiesta. El desconocimiento sobre la Fiesta de Moros y 
Cristianos se hace una vez más evidente al preguntarles si saben en honor de quién se realiza. 




responde acertadamente. Son los alumnos de edades comprendidas entre los 12 y los 14 años 
los que muestran un mayor desconocimiento (42,3%). 
9. Tipo de música que se interpreta en la Fiesta. Los alumnos encuestados no lo tienen 
demasiado claro. Un 44,2% piensa que el tipo de música que se interpreta en esta Fiesta es 
mezcla entre la música clásica y la popular, un 17,1% cree que es música clásica y por fin el 
38,6% afirma que es música popular.  
La Música Festera  
En este aparatado sintetizamos los aspectos más relevantes en cuanto a la música que se 
interpreta en la Fiesta de Moros y Cristianos (Dimensión B del cuestionario): 
1. Han oído hablar de la Música Festera. Tal y como presuponíamos, de acuerdo al desarrollo de 
la investigación, justo la mitad de los alumnos (50%) nunca ha oído hablar de la Música Festera. 
Un 12,8% ha oído hablar de ella muchas veces y un porcentaje mayor (37,2%), alguna vez. 
2. Tipo de fiestas en las que se interpreta la Música Festera. Además del desconocimiento que 
parecen tener los alumnos sobre el mundo de la Fiesta de Moros y Cristianos y su música, se le 
une el hecho de no tener muy claro el tipo de fiestas en las que se usa esta música. Un 58,5% 
reconoce saber que las fiestas populares son el marco de la Música Festera, pero el 14,6% 
piensa que las fiestas de celebraciones y las fiestas taurinas emplean este tipo de música.  
3. Tipo de agrupación musical que interpreta la Música Festera. Al preguntarles por el tipo de 
agrupación musical que interpreta esta música, sólo un porcentaje del 45% del alumnado 
responde correctamente al contestar banda de música. Por el contrario, más de la mitad del 
alumnado (55%) no tiene clara la respuesta y responden: con un 24,8% una orquesta sinfónica y 
con un 30,2% otro tipo de agrupación, que en este último caso no especifican cuál es.  
4. Instrumentos que interpretan la Música Festera. Al contrario de lo que ocurría en la pregunta 
anterior, en ésta un alto porcentaje del alumnado (41,3%) sabe que los instrumentos que 
interpretan esta música pertenecen a las familias de viento y percusión, sin embargo al dejarles 
abierta la pregunta para que especifiquen otros instrumentos si lo creen conveniente, hay 
alumnos que marcan la casilla y responden entre otros instrumentos: el trabuco, el flautín, 
instrumentos de cuerda, platillos, tambor y acordeón, reflejando un bajo conocimiento de las 
familias instrumentales. 
5. Encuentran diferencias entre la Música de Moros y Cristianos y la Música Clásica. Según 
se desarrolla el estudio, es notorio el desconocimiento que tiene el alumnado sobre el mundo 
que rodea la Música de Moros y Cristianos, hasta el punto de que un total del 66,9% no 
diferencia esta música de la clásica, entre los que lo afirman rotundamente y los que tienen 
dudas.  
6. Diferencian un pasodoble de una marcha. Resulta sorprendente, según las contestaciones de 
la variable anterior el hecho de que, a la pregunta de que si diferencian un pasodoble de una 
marcha, un pequeño porcentaje de los alumnos contesta que sí (37,2%) y el resto (62,8%) no lo 
tiene claro, pues contesta que no (28,9%), o que tiene dudas (33,9%); es decir, los alumnos no 
conocen las características que definen una marcha de un pasodoble. 
7. Saben interpretar el ritmo de marcha con un timbal. Cuando se les pregunta si saben 




confusas, pues el 65,9% contesta que no saben y sólo un 11,4% afirma que sí. El 22,7% tiene 
dudas.  
8. Elemento más importante en las marchas. Está claro que el ritmo es el elemento 
característico de la marcha, pues el 74% así lo considera. Un porcentaje más pequeño (15,1%) 
estima que es la melodía el elemento más importante de las marchas y el 11%, la forma. 
9. Han oído hablar de marcha mora, marcha cristiana y pasodoble. Aquí se aprecia una vez 
más cómo el alumnado evidencia signos de desconocer el mundo de la Música Festera, pues 
ha oído hablar más habitualmente del pasodoble (35,7%) que de la marcha mora (11,4%) o la 
cristiana (14%). Pensamos que esto es debido a que el pasodoble es una variedad musical 
dentro de la música popular que tiene especial relevancia en la Comunidad Valenciana, sobre 
todo gracias a su tradición de bandas de música, y a que es uno de los ritmos más genuinos y 
representativos de la música española. El alumnado está muy habituado a escuchar este tipo de  
música. 
10. Han trabajado en el aula la Música Festera. El porcentaje de alumnos que nunca ha trabajado 
la Música Festera en el aula es muy elevado, más de la mitad del alumnado (76,9%), lo que 
afianza nuestra idea del poco tratamiento que este género musical recibe en la Enseñanza 
Secundaria. Sólo un 3,7% dice haberla trabajado mucho y un 19,4% algunas veces. 
11. Les gustaría trabajar en el aula la Música Festera. Los gustos de gran parte de los alumnos 
(27,3%) parecen estar orientados a la Música Festera. Destaca un 57% que no se han 
planteado trabajar con ella, quizás por el poco tratamiento que recibe o por el desconocimiento 
que tienen con todo lo que tiene que ver la música y la Fiesta. Sólo al 15,7% no les gustaría 
trabajar con la Música Festera en el aula. 
12. Creen que la Música Festera les aportaría un enriquecimiento musical y cultural. Los 
resultados siguen siendo motivadores con la pregunta de si creen que la Música Festera podría 
aportarles un enriquecimiento, ya fuese musical o cultural, pues la mitad de los alumnos (50%), 
piensa que sí y tan sólo el 13% opina que no.  
Síntesis de los resultados 
Las principales conclusiones del análisis efectuado sobre la información obtenida a través del 
cuestionario son: 
− Caracterización de la muestra. 
La muestra ha estado formada por 484 estudiantes de música de Enseñanza Secundaria del IES 
Torrellano en Alicante, de edades comprendidas entre los 12 y los 16 años, distribuidos en dos 
ciclos de dos niveles cada uno (1º, 2º, 3º y 4º de ESO). La elección de la muestra ha dado una 
distribución relativamente equitativa por sexos, un 53,5% de hombres y un 46,5% de mujeres. Son 
jóvenes que residen principalmente en zonas rurales o semi-rurales; sólo un 7,4% reside en zonas 
urbanas como Santa Pola, Alicante o Elche. Casi un tercio del alumnado pasa sus vacaciones 
estivales en el mismo lugar donde reside habitualmente y un 33,1% las pasa en lugares fuera de la 





−  La Fiesta de Moros y Cristianos. 
Una inmensa mayoría de los alumnos (96,3%) ha oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos. El 
porcentaje que no ha oído hablar de esta Fiesta (3,7%) coincide con alumnado inmigrante que 
acaba de llegar a la Comunidad o lleva poco tiempo en ella. La calle y los medios de comunicación 
son las fuentes de información que los alumnos dicen tener sobre la Fiesta de Moros y Cristianos. 
Apuntan otros lugares como: la casa de los abuelos, la familia, el colegio o los amigos. A pesar de 
ser una Fiesta muy conocida por parte del alumnado, no se observan los mismos resultados en 
cuanto a participación ya que un 82,9% nunca ha participado en ella, ni tan sólo como espectador. 
Cuando nos referimos a la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy, los porcentajes descienden 
considerablemente pues un 36% nunca ha oído hablar de ella. Se observa un mayor 
desconocimiento hacia la Fiesta de Alcoy que hacia la Fiesta en general, a pesar de ser la primera, 
el germen de esta tradición. La prensa, la radio o la televisión siguen siendo las principales fuentes 
de información de los encuestados (44,6%). Al preguntarles si conocen la Fiesta de Alcoy, los 
porcentajes vuelven a descender bajando hasta un 53,1% de los que no conocen esta Fiesta, es 
decir, hemos pasado de un 96,3% que sí han oído hablar de la Fiesta en general, a un 64,1% que 
sí han oído hablar de la de Alcoy hasta un 30,2% que dice conocerla.  
Un poco más de la mitad de la muestra afirma conocer otras ciudades o pueblos en donde se 
representa la Fiesta de Moros y Cristianos, como Agost, Altea, Biar, Calpe, Campello o Castalla. 
Esto confirma el pensamiento de que la Fiesta en sí es conocida, pero no tanto la de Alcoy. 
Un porcentaje muy elevado de alumnos (58,7%) no sabe en honor de quién se realiza la Fiesta de 
Moros y Cristianos de Alcoy e incluso tampoco tienen claro la época en la que se celebra (67,1%). 
El 67,6% tampoco sabe quién es el patrón de la ciudad de Alcoy ni quien fue Al-Azraq (84,1%). 
Continúa evidenciándose el desconocimiento hacia esta Fiesta. 
Por lo que se refiere al hecho que se representa en la Fiesta, la lucha entre los bandos moro y 
cristiano, los porcentajes son más alentadores pues un 65,9% contesta acertadamente a la 
pregunta.  
Respecto al tipo de música que se interpreta en la Fiesta, el alumnado duda entre clásica y popular 
(44,2%) y un 17,1% asegura que clásica. Los análisis diferenciales indican que los alumnos que no 
tienen clara esta respuesta son los del ciclo inferior ya que no diferencian entre música clásica y 
popular. 
− La Música Festera  
El 50% del alumnado nunca ha oído hablar del término «Música Festera». Las fuentes de 
información para el 50% restante, que sí ha oído hablar de esta música, son la calle y los medios de 
comunicación. Al preguntarles sobre el tipo de fiestas en las que se interpreta esta música, un 
14,9% cree que es música para las fiestas taurinas y un 26,7% para las fiestas de celebraciones. 
Al cuestionarles sobre el tipo de agrupación musical que interpreta la Música Festera, sus 
respuestas son un tanto confusas ya que responden con un 24,8% que una orquesta sinfónica, y 
con un 30,2% otro tipo de agrupación que no especifican cual es. Llama la atención que, a la 
pregunta sobre los instrumentos que interpretan esta música, los alumnos contesten en un 
porcentaje a considerar positivamente (41,3%) que pertenecen a las familias de viento y percusión, 




de orquesta sinfónica. Incluso un 16,1% no diferencia la Música Festera de la música clásica y un 
50,8% tiene dudas. 
El desconocimiento sobre el mundo de la Música Festera va in crescendo pues el alumnado ha 
oído hablar del pasodoble (71,9%) en mayor proporción que de las marchas moras (46,3%) o 
cristianas (55,3%). Ya que el pasodoble es unos de los ritmos más genuinos y representativos de la 
música popular española pensamos que el alumnado está más acostumbrado a escucharlo que 
una marcha mora o cristiana, que son géneros compuestos ex profeso para la Fiesta. 
A la pregunta de si diferencian un pasodoble de una marcha, sólo un 37,2% lo tiene claro y el 
62,8% tiene dudas o no lo sabe, es decir, el alumnado no conoce las características que diferencian 
las marchas del pasodoble. Lo mismo sucede al preguntarles si saben interpretar el ritmo de 
marcha con un timbal. Un 65,9% contesta que no. El 74% del alumnado sabe que el ritmo es el 
elemento más importante en las marchas.  
El porcentaje de alumnos que nunca ha trabajado con la Música Festera en el aula es bastante 
elevado (76,9%), dato que concuerda con los resultados de los profesores de música de 
Secundaria. A un 27,3% les gustaría trabajar con este tipo de música, porcentaje que tiene que ser 
visto como positivo y animar a los profesores a ello. Sólo a un 7,6% no le gustaría y el 57% 
corresponde al alumnado que no se había planteado la pregunta. Además, la mitad de los alumnos 
considera que trabajar la Música Festera en el aula les aportaría un enriquecimiento musical y 
cultural y el mismo porcentaje (50,4%) creen que este tipo de música les motivaría más para 
trabajar en el aula frente a la música clásica (11,4%). Estimamos importantes e interesantes estos 
resultados, que representan gustos e intereses del alumnado, uno de los objetivos siempre 
presentes en educación. 
Conclusiones 
La gran mayoría del alumnado desconoce todo lo referente a la Fiesta de Moros y Cristianos en 
general, y a la de Alcoy en particular. Ignoran en honor a quién se realiza y el tipo de música 
que se interpreta en ella. Observamos que, a pesar de ser una de las Fiestas con más arraigo en 
la Comunidad Valenciana, no parece que trascienda del ámbito local de Alcoy. Esto último quizás 
sea una consecuencia del carácter privativo de la Fiesta y, por tanto, de difícil repercusión y 
participación fuera de la propia ciudad. 
Por lo que se refiere a la Música Festera, apreciamos cotas de mayor desconocimiento ya que la 
mitad del alumnado nunca ha oído hablar de este concepto. Se evidencia el hecho que luego ha 
quedado ratificado, de que no la han trabajado ni en el aula de Secundaria, ni en cursos inferiores. 
Además, confunden, en unos porcentajes elevados, este tipo de música con la música para la fiesta 
de los toros o con la música para cualquier tipo de celebración popular. Estos hechos los 
relacionamos con la confusión que parece tener el alumnado de Secundaria sobre el tipo de 
agrupación que interpreta esta música, ya que, menos de un tercio considera que es una orquesta 
sinfónica y otro tanto, que se trata de otro tipo de agrupación musical que no es la banda. 
Pensamos que el alumnado conoce mínimamente el mundo de la Música Festera y no parece tener 
claros los conceptos de marcha y pasodoble, a pesar de afirmar que el ritmo es el elemento 
esencial en esta música. La mayor parte nunca ha trabajado con ella en el aula. Lo mismo ocurre 
con la implicación del alumnado al trabajar la Música Festera, pues creen estarían más motivados 




De todo el análisis global se desprende que podrían realizarse aplicaciones didácticas con esta 
música para ser aplicadas en el aula de secundaria. Se trabajarían los elementos de la música, 
sobre todo la melodía, el ritmo y la forma así como las cualidades del sonido con músicas festera al 
presentar unas características musicales más idónea que la música culta. A través del 
musicograma se podría realizar el análisis musical de las piezas festeras seleccionadas para una 
mejor comprensión del hecho musical por parte del alumnado. La proyección didáctica de la 
Música Festera y su aplicación en el aula de Secundaria es un terreno interesante y poco estudiado 
para elaborar propuestas concretas de trabajo a través de unidades didácticas que dignifiquen y 
valoren esta música. No queremos circunscribir el trabajo de la Música Festera sólo a la etapa de 
Secundaria, es más, creemos que su estudio debe comenzar en el nivel educativo anterior para que 
sea una continuidad en la formación de los alumnos. 
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ANEXO 
CUESTIONARIO PARA VALORAR EL CONOCIMIENTO DE LOS ALUMNOS DEL IES 
TORRELLANO SOBRE LA MÚSICA DE MOROS Y CRISTIANOS DE ALCOY  
 
El objetivo de este cuestionario es valorar el conocimiento inicial que los alumnos de Secundaria 
tienen sobre la Música que se interpreta en la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy. Este 
cuestionario es confidencial. Te agradecemos mucho tu colaboración. 
 
CARACTERIZACIÓN DE LA MUESTRA 
 
1. Edad    12-14 años  
          15-17 años 
2. Sexo   H  o    M   
3. Nivel Educativo     1º de ESO   2º de ESO   
       3º de ESO    4º de ESO 
4. Domicilio  
      Alicante   Elche   Santa Pola   El Altet 
      Torrellano   Perleta   Valverde   Arenales del Sol 
5. Lugar de Vacaciones  
      Alicante   Elche   Santa Pola   El Altet 
      Torrellano   Perleta   Valverde   Arenales del Sol 
      Valencia   Otros lugares de la Comunidad Valenciana (____________) 
             Otras Comunidades    (____________) 
     Otros lugares fuera de España (____________) 
 
LA FIESTA DE MOROS Y CRISTIANOS (Dimensión A) 
 
6. ¿Has oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos?  
 Sí, muchas veces 
 Sí, algunas veces 
 No, nunca  
 
7. En caso afirmativo, ¿dónde? 
 En la calle    
 En televisión, radio o prensa 




8. ¿Has participado en la Fiesta? 
 Sí, muchas veces 
 Sí, algunas veces 
 No, nunca 
 
9. ¿Has oído hablar de la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy?   
 Sí, muchas veces 
 Sí, algunas veces 
 No, nunca 
10. En caso afirmativo, ¿dónde?   
 En la calle    
 En televisión, radio o prensa 
 En otro lugar (especificar) _________________________________ 
 
11. ¿Conoces la Fiesta de Moros y Cristianos de Alcoy? 
 Sí 
 No 
 Tengo dudas 
 
12. En caso afirmativo, ¿por qué la conoces? 
 Porque tengo amigos o amigas que me han hablado de la Fiesta 
  Porque alguna vez he participado en la Fiesta 
 Si tienes otras razones, escríbelas:___________________________ 
 
13. ¿Conoces otras ciudades o pueblos en los que se represente esta Fiesta?    
 Sí 
 No   
 Nombra alguna:  ________       ________       ________      
 
14. ¿En honor de quien se realiza la Fiesta? 
 Del Santo patrón del pueblo   
 De la ciudad 
 No lo sé 
 
15. ¿En qué época se celebra la Fiesta? 
 En Primavera    
 En Verano 
 No lo sé 
 
16. ¿Cómo se llama el Patrón de Alcoy? 
 Sant Jordi    
 Sant Jaume 
 No lo sé 
 
17. ¿Sabes quien fue Al-Azraq? 
 El patrón de Alcoy   
 El general árabe que conquistó Alcoy 
 No lo sé 
 
18. ¿Se representa algún hecho en esta Fiesta? Elige sólo una respuesta. 
 No, simplemente es un desfile del bando moro y del bando cristiano 
  Sí, la lucha entre el bando moro y el bando cristiano 







19. ¿Qué tipo de música se interpreta en ella? 
 Música clásica    
 Música popular    
 Música clásica y popular  
 
LA MÚSICA FESTERA DE ALCOY (Dimensión B) 
 
20. ¿Has oído hablar de la Música Festera? 
 Sí, muchas veces 
 Sí, algunas veces 
 No, nunca  
 
21. En caso afirmativo, ¿dónde? 
 En la calle    
 En televisión, radio o prensa  
 En otro lugar (especificar) _______________ 
 
22. ¿En qué tipo de fiestas se interpreta esta música? 
 En las fiestas populares  
 En las fiestas taurinas 
 En las fiestas de celebraciones 
 
23. ¿Qué agrupación musical interpreta esta música? 
 Una orquesta sinfónica   
 Una banda de música 
 Otro tipo de agrupación instrumental (especificar) _________ 
 
24. ¿Qué instrumentos interpretan esta música? 
 Instrumentos de percusión  
 Instrumentos de viento  
 Otros instrumentos. Escríbelos:  ________      ________      ________               
 
25. ¿Encuentras diferencias entre la Música de Moros y Cristianos de Alcoy y la música clásica? 
 Sí 
 No 
 Tengo dudas 
 
26. ¿Has oído hablar de una marcha mora, una marcha cristiana y de un pasodoble? 
 No, nunca Sí, algunas veces 
 
Sí, muchas veces 
Marcha Mora    
Marcha Cristiana    
Pasodoble    
 
27. ¿Diferencias un pasodoble de una marcha?  
 Sí 
 No 
 Tengo dudas 
 
 
28. ¿Sabrías interpretar el ritmo de la marcha mora con un timbal?  
 Sí 
 No 





29. ¿Cuál crees que es el elemento más importante en las marchas? 
 El ritmo y el movimiento  
 La melodía   
 La forma 
 
30. ¿Has trabajado alguna vez en el aula este tipo de música? 
 Sí, muchas veces 
 Sí, algunas veces 
 No, nunca 
 
31. ¿Te gustaría trabajar este tipo de música en la clase? 
 Sí 
 No 
 No me lo había planteado 
 
32. ¿Crees que si trabajaras en el aula con la Música Festera te aportaría un enriquecimiento 
musical y cultural?  
 Sí 
 No 
 No lo he pensado 
 
33. ¿Qué tipo de música te motivaría más para trabajar en el aula? 
 La música clásica 
 La Música Festera 





LA EDUCACIÓN PARA EL CONSUMO EN LA ETAPA DE 
EDUCACIÓN PRIMARIA. 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Casares Ávila, Laura. 
Dpto. de Ciencias de la Educación, Facultad de Formación del Profesorado, Universidad de 
Extremadura. Avda. Universidad, s/n 10071. Cáceres, España. E-mail: 
casaresavila@gmail.com 
Martín Sánchez, Miguel Ángel. 
Dpto. de Ciencias de la Educación, Facultad de Formación del Profesorado, Universidad de 
Extremadura. Avda. Universidad, s/n 10071. Cáceres, España. E-mail: miguelmartin@unex.es 
 
Resumen: La presente investigación de carácter transversal persigue analizar el tratamiento 
que se da a la Educación para el Consumo en las aulas del último curso de Educación 
Primaria, además de conocer los diferentes hábitos de consumo que presenta dicho alumnado. 
Para ello se cuenta con una muestra total de 231 sujetos, ubicados en colegios públicos de la 
ciudad de Badajoz. De esta muestra, 178 son alumnos y 53 son maestros. Tras la 
correspondiente revisión teórica y el posterior análisis de los datos extraídos, se concluye que 
existe incoherencia entre el discurso político-teórico y la realidad de la práctica educativa, en lo 
que a materia de Educación para el Consumo se refiere. Se determina además, que los 
docentes implicados no cuentan con la formación necesaria para impartir nociones sobre 
educación del consumidor, entendidas éstas como contenido transversal a las diferentes 
materias educativas que componen el currículo escolar. Respecto a los hábitos de consumo 
que presentan los discentes se ha comprobado que éstos presentan niveles muy elevados de 
uso de las tecnologías de la comunicación y la información, sobre todo como instrumento de 
relación social. Por todo ello se concluye la importancia de alfabetizar económicamente a las 
personas desde las primeras etapas del desarrollo, para que puedan ir adquiriendo las 
capacidades necesarias e ir adaptándose al devenir social y económico. 
Palabras Clave: Educación para el Consumo, alfabetización económica, consumo, educación 





Un cambio social puede ser entendido como una modificación apreciable de las estructuras 
sociales, conformadas por valores éticos y culturales que afecta, tanto en la manera de ver el 
mundo como en la forma de vivir de quienes componen la sociedad. Esta definición permite 
señalar que la sociedad actual ha sufrido en los últimos decenios una profunda transformación, 
pasando de una sociedad basada en valores como la austeridad, el ahorro y el sacrificio, a una 
sociedad compleja, donde los progresivos cambios tecnológicos, económicos, y sociales, 
basados en la instauración del consumo, imponen la necesidad de reestructurar un sistema de 
valores que ha ido quedando obsoleto. 
El consumo ha existido siempre, forma parte de la existencia humana, de tal manera que si se 
recurre al origen de la palabra, éste se encuentra en el latín bajo el término consumere como la 
acción de gastar o destruir. Trasladando dicha definición al momento actual se puede entender 
el consumo como la acción y el efecto de consumir o gastar bienes materiales y servicios, con 
el objetivo de satisfacer necesidades reales. La problemática ha ido surgiendo a medida que tal 
consumo ha ido transformándose en consumismo, es decir en un gasto, compra y acumulación 
masiva e irracional de productos que desde los mercados, industrias, medios de comunicación 
y publicidad, tratan de vender como fuente de felicidad e incluso como sinónimo de éxito 
profesional y personal. Si se rescata el término Pleonexia, empleado en la antigua Grecia para 
designar a aquellas personas que padecían una enfermedad moral basada en el apetito 
insaciable de poseer cada vez más cosas materiales, se puede afirmar que la sociedad actual 
sufre tal enfermedad, pues ya Platón (citado por Berlanga, 2010), señaló que esta patología no 
sólo afectaba a individuos, sino también a sociedades enteras. 
Esta inmersión en la opulencia donde se entiende el consumo como valor social en sí mismo y 
como instrumento para satisfacer, no sólo las necesidades básicas, sino también las 
necesidades psicológicas, se contrapone en la actualidad a la crisis económica que desde el 
año 2008 viene sufriendo el país, España, y que se ha constatado que se debe en gran 
medida, a un consumo irracional y sin límites de las diferentes administraciones, organismos, 
instituciones... y por tanto de la población en general. Esta incoherencia social está provocando 
una situación de disonancia cognitiva en la población, pues por un lado el sistema de valores 
que se está tratando de instaurar alimenta la equívoca idea de que la adquisición masiva de 
bienes conduce directamente a la adquisición de felicidad y sensación de pertenencia a la 
sociedad, y en contraposición, la citada crisis monetaria no permite a los ciudadanos alcanzar 
dicho éxito personal y social. 
Todo este cúmulo de circunstancias hace más urgente, si cabe, la necesidad de instaurar un 
sistema de valores que dirijan a la población a consumir de forma crítica y responsable, dentro 
del mundo globalizado en el que se encuentra inmersa la humanidad. Como mejor herramienta 
para tratar de logar la citada finalidad, se encuentra la Educación, por ser la célula de cambio 
de toda sociedad. Dada la temática concreta que se aborda en las presentes líneas, un buen 
instrumento de transformación al respecto es la Educación para el Consumo, cuya base teórica 
se puede encontrar en las vigentes leyes educativas; Ley Orgánica 2/2006 de 3 de mayo de 
Educación (LOE) y Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre de Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE). Ambas señalan como uno de los objetivos prioritarios de la Educación preparar a los 
discentes para el ejercicio de la ciudadanía y la participación activa en la vida económica, social 
y cultural, desarrollando una actitud crítica y responsable, acompañada de capacidad para 




El objeto de estudio de la presente investigación trata de poner en alza la importancia que 
tiene, por ser el futuro de la sociedad, alfabetizar económicamente a las nuevas generaciones 
desde las primeras etapas de su desarrollo. Con esta finalidad y como primer paso de un 
proyecto más amplio, se va a describir el estado en el que se encuentra la Educación para el 
Consumo dentro de las aulas de Educación Primaria (E.P) ubicadas en los centros educativos 
públicos de la ciudad de Badajoz. Para ello se va a analizar, tanto las actividades que los 
maestros ponen en marcha con sus alumnos para introducir de manera transversal a las 
diferentes materias escolares nociones de alfabetización económica, como los hábitos de 
consumo que presentan los alumnos de 6º de E.P, último curso de la etapa. 
Contextualización y Marco Teórico 
El Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), en su Informe sobre el Desarrollo 
Humano (1998) sostiene que la vida se nutre del consumo de bienes y servicios, sin consumo 
no es posible el desarrollo, siendo por tanto un acto normalizado en cualquier sociedad, pero 
tal circunstancia no ha de entenderse como el fin último de la existencia de las personas. Se 
puede afirmar que el consumo está vinculado directamente con la evolución histórica del ser 
humano, pero su origen puede establecerse con el nacimiento de la llamada Sociedad de 
Consumo, surgida a partir de la Revolución Industrial y su consecuente capitalismo (Valenzuela 
y Alejandra, 2007). 
Centrando la atención en el derecho de los consumidores a recibir educación no se puede 
obviar dada su importancia, el Tratado de Ámsterdam firmado en 1997 y el cual en su artículo 
153, tal y como recoge Carvalho (2006), señala que la Comunidad debe contribuir a la 
promoción del derecho de los consumidores a la Educación. Esta es la primera vez que la 
educación del consumidor figura explícitamente en una norma del más alto rango, como un 
derecho y como un objetivo general a integrar en todas las políticas.  
Como es obvio, la socialización económica afecta a todas las esferas sociales, incluida la 
escuela, lo que ha causado que los centros educativos se vean obligados a llevar a cabo 
profundos cambios para dejar de ser meros transmisores de información académica, y formar a 
los educandos en el desarrollo de las capacidades necesarias para poder ir adaptándose a las 
nuevas exigencias sociales. 
A través del estudio llevado a cabo por Berlanga (2010), se aprecia que la Educación para el 
Consumo, ya no es un elemento extraño en casi ningún centro educativo, en mayor o menor 
medida es una realidad en las miles de aulas de los colegios de todo el mundo, siendo su 
principal objetivo el de formar a ciudadanos consumidores que desarrollen la capacidad de 
consumir atendiendo a intereses y a consecuencias individuales (posibilidades económicas 
personales), sociales, y ecológicas. 
A nivel Europeo, uno de los proyectos que merecen mención, es el proyecto Dolceta (Unión 
Europea, 2003), destinado a difundir la Educación para el Consumo a todos los niveles. Para 
ello pone a disposición de los agentes interesados en la educación del consumidor 
(profesorado, educadores, técnicos de consumo, asociaciones de consumidores, 
dinamizadores comunitarios y población en general), siete módulos interactivos, con 
información sobre derechos, servicios, y recursos didácticos para un consumo responsable. 
Poniendo la atención en España, cabe señalar que en la actualidad existen diversas 




- Instituto Nacional de Consumo (INC), dependiente del Ministerio de Sanidad, Servicios 
Sociales e Igualdad, del Gobierno de España, encargado de coordinar e impulsar la 
educación del consumidor en el ámbito español, formulando actuaciones dirigidas a 
consolidar el contenido transversal del consumo, la formación del profesorado, la 
institucionalización de la colaboración entre las administraciones públicas responsables en 
consumo y educación, la elaboración de materiales didácticos, su inclusión en los libros de 
texto, y el fomento de los foros de participación en los centros escolares públicos y privados.  
- Red de Educación del Consumidor, creada en 1998, impulsada por el Gobierno de Aragón y 
compuesta actualmente, por el conjunto de las 17 comunidades autónomas españolas. 
Hasta el día de hoy ha puesto en marcha dos proyectos. El primero denominado Red E-
Cons, cuyo objetivo es impulsar la formación de los consumidores para que actúen de forma 
consciente, crítica, solidaria y comprometida con su entorno medioambiental, que conozcan 
sus derechos y que asuman sus responsabilidades. Y el segundo proyecto es el llamado Da 
en la diana por tu seguridad, dirigido principalmente a los jóvenes entre 11 y 18 años, con el 
propósito de desarrollar un plan integral de educación del consumidor, centrado en la 
seguridad del consumo de productos como teléfonos móviles, cosméticos, piercings, 
tatuajes, cirugía estética, juegos y juguetes, motocicletas, videojuegos, internet,...  
- Por último cabe citar los Centros de Formación de Consumo, entendidos como una 
instalación integrada por áreas y talleres donde las personas usuarias se instruyen de forma 
práctica en materia de consumo, adaptándose a las necesidades, demandas, e intereses 
generales de la Sociedad. En la actualidad existen cinco centros en Asturias, tres centros en 
Extremadura, dos País Vasco, Castilla La Mancha, Cataluña y Valencia, y uno en Galicia, 
Canarias y Cantabria (Berlanga, 2010). 
Centrando el tema en Extremadura, se ha de señalar que la Escuela Permanente de Consumo 
de Jerez de los Caballeros creada en 1989, fue pionera en la educación del consumidor en 
dicha Comunidad Autónoma, y pionera como Centro Permanente de Educación para el 
Consumo en el territorio nacional. En aquella fecha fue impulsora de la creación de nuevas 
escuelas en Extremadura, contando con el apoyo de la entonces Junta de Extremadura, y 
llegando a conseguir la consolidación de la Red de Escuelas de Consumo en la Comunidad 
Autónoma, en favor de la formación y educación de los consumidores extremeños (Barrena 
Mera y Almenara Sánchez, 2009).  
En lo que a materia educativa se refiere, no es hasta 1990 con la aprobación de la ya derogada 
Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre de Ordenación General de Sistema Educativo (LOGSE), 
cuando se materializa la Educación para el Consumo como tema transversal a las diferentes 
áreas del currículo escolar. Con la derogación de ésta y la aprobación de la vigente Ley 
Orgánica 2/2006 de 3 de mayo de Educación (LOE), estos temas pierden transversalidad, y 
pasan a ser recogidos, en su mayoría, en la asignatura de Educación para la Ciudadanía y los 
Derechos Humanos (EpC). La citada asignatura cuenta con la recomendación del Consejo de 
Europa, pues en el año 2002 afirma que es un área esencial para promover una sociedad libre, 
justa y tolerante, pues contribuye a la defensa de los valores, principios de libertad, pluralismo, 
derechos humanos, y Estado de Derecho, constituyendo los fundamentos de la Democracia. 
Para ello recomienda a todos los estados miembros, y por tanto a España, que hagan de la 
Educación para la Ciudadanía un objetivo prioritario de las políticas y reformas educativas, y 
así la materia inunde la vida de los centros. En contraposición a este discurso teórico, Berlanga 
(2010) concluye que en la práctica sólo un 55,5% del profesorado solicita poca o muy poca 




Por todo lo citado resulta necesario llevar a cabo una pronta intervención en las aulas, no sin 
antes conocer el estado en que se encuentra la educación del consumidor en los centros 
educativos extremeños. Para ello la presente investigación se ha de entender como la primera 
etapa de un trabajo de investigación más amplio, con el que se pretende configurar nuevas 
teorías y/o nuevas investigaciones con respecto al objeto de estudio correspondiente. 
Metodología 
Objetivos e hipótesis  
Se establece como objetivo general, conocer el tratamiento que se da a la Educación para el 
Consumo dentro de las aulas de 6º de E.P, ubicadas en los colegios públicos de la ciudad de 
Badajoz. En base a este objetivo general se plantean una serie de objetivos específicos que 
ayudarán y complementarán el proceso de investigación y que son: 
- Comprobar si existe coherencia entre el discurso teórico y la práctica educativa, en lo que a 
Educación para el Consumo se refiere. 
- Conocer la opinión de los maestros sobre la importancia o no de llevar a cabo actividades 
de alfabetización económica con los alumnos. 
- Observar si los docentes han recibido la información y formación necesaria para trabajar 
contenidos relacionados con la Educación para el Consumo en el aula. 
- Describir los contenidos y/o actividades puestos en marcha por los maestros para introducir 
de manera transversal la Educación para el Consumo en el aula. 
- Identificar los principales hábitos de consumo de los alumnos de 6º de E.P de los colegios 
públicos de la ciudad de Badajoz. 
Como hipótesis de trabajo se plantean: 
- Existe incoherencia entre el discurso teórico y la realidad de la práctica educativa, en lo que 
a Educación para el Consumo se refiere. 
- Los docentes observados carecen de la formación necesaria para trabajar la Educación 
para el Consumo con sus discentes. 
- Los alumnos del último curso de E.P de los colegios públicos de Badajoz, presentan un bajo 
nivel de alfabetización económica, tal y como muestran sus hábitos de consumo.  
Diseño  
La presente investigación consiste en un estudio de carácter transversal, en el que se ha 
llevado a cabo un muestreo no probabilístico por conveniencia, pues la selección ha estado 
guiada por variables como la facilidad de acceso a la población, la disponibilidad de la muestra, 







La totalidad de la muestra es de 231 sujetos, seleccionados de 10 centros públicos de 
Educación Infantil y Primaria (CEIP) de la ciudad de Badajoz. De estos 231 sujetos, 178 son 
alumnos matriculados en 6º de E.P, cuyas edades están comprendidas entre los 11 y los 13 
años, y 53 maestros pertenecientes al equipo docente que atiende a dichos discentes.  
Instrumentos de medida 
Como fruto de la revisión del cuestionario elaborado por Pérez Alonso-Geta (2010), para medir 
el comportamiento de los consumidores de juegos y juguetes, se han construido en base a los 
objetivos que se persiguen en el presente estudio, dos cuestionarios: 
- el primero nombrado Educación para el Consumo en el aula y destinado al equipo docente      
(alfa de Cronbach de 0,840), 
- y el segundo dirigido a los discentes y denominado Hábitos de consumo en alumnos de 6º 
de E.P (alfa de Cronbach de 0,801). 
Análisis de datos 
A partir de las respuestas dadas a cada uno de los cuestionarios, se puso en marcha un 
proceso de categorización y el posterior análisis descriptivo de los datos, mediante el programa 
estadístico SPSS v.21, extrayendo la información mediante frecuencias y porcentajes. 
Resultados 
Los resultados obtenidos en esta investigación se pueden sintetizar señalando los siguientes 
puntos: 
- Existe incoherencia entre el discurso teórico y la realidad de la práctica educativa, en lo que 
a Educación para el Consumo se refiere. 
- Una parte significativa de la muestra de docentes considera importante realizar con los 
alumnos de 6º de E.P actividades dirigidas a la alfabetización económica de los mismos.  
- Una parte importante de los docentes no poseen la formación necesaria para trabajar 
contenidos relacionados con la Educación para el Consumo, con sus discentes, y les 
gustaría recibirla.  
- Los docentes observados carecen de la formación necesaria para trabajar con los alumnos 
la Educación para el Consumo. 
- Uno de los contenidos más recurrente en relación a la educación del consumidor es la 
alimentación y la nutrición, siendo la menos trabajada en el aula, el análisis diferencial entre 
la compra y el alquiler.  
- En última instancia señalar que se ha conseguido identificar los hábitos de consumo de los 
alumnos de 6º de E.P de los colegios públicos de Badajoz, pero la información obtenida no 
se puede considerar suficiente para afirmar la tercera y última hipótesis, por lo que se refuta 
que los alumnos del último curso de E.P de los colegios públicos de Badajoz presentan un 





Es evidente que nos encontramos ante un gran reto, pues las administraciones educativas 
presentan una lenta capacidad de adaptación a los cambios sociales, a lo que se debe añadir 
que la Educación para el Consumo no dispone de un planteamiento político, teórico ni 
educativo, nítidamente definido, lo que está causando ausencia de coordinación entre lo 
práctico y lo que ya está escrito para ser cumplido en la legislación. 
Por último recalcar que no se puede ver la alfabetización económica de la población como una 
utopía, sino que se ha de entender como algo necesario, indispensable y obligatorio, para que 
el ser humano adquiera los aprendizajes y las capacidades necesarias para poder adaptarse al 
maremágnum, principalmente económico, en el que está inmersa la sociedad, y así poder 
avanzar con ella al mismo ritmo. Por tanto es evidente que no se parte de un problema teórico, 
sino de un problema social y educativo que requiere primero concienciación, después cambio 
de actitud, y por último acción. 
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Resumen: os conceptos inclusión y calidad en el ámbito educativo han ido evolucionando 
progresivamente a lo largo de la historia de la educación, y este progreso ha quedado patente 
en el marco legislativo del que parte este trabajo. A partir de un estudio de caso basado en el 
análisis del discurso, se pretende mostrar cómo ha sido el proceso de logro de la inclusión en 
un centro educativo concreto desde su inicio.  
La información obtenida a través de la técnica de la entrevista en profundidad se ha analizado 
con ayuda del programa de análisis cualitativo NVivo, obteniendo así las principales temáticas 
abordadas por la informante en materia de inclusión. 
Este trabajo contribuye a comprender cómo el proceso de inclusión parte de las acciones 
concretas de los agentes implicados en los centros educativos; y acentúa cómo la práctica 
educativa y la respuesta a problemas concretos que surgen en contextos reales puede 
anteceder a los planteamientos teóricos y legislativos. 





Los profesionales de la educación, en particular, y la sociedad, en general, nos movemos 
constantemente en una espiral de búsqueda de la calidad de la educación, y no aterrizamos 
más que en un extenso glosario de “acción-es” que pretenden describir la verdadera escuela 
de todos y para todos. Normalización, integración, flexibilización, individualización, inclusión… 
pero, ¿qué es todo esto? y ¿cómo se lleva a la práctica?  
Los años transcurren y pese al constante cambio legislativo y de terminología educativa, los 
resultados tangibles importantes, cualitativos que no cuantitativos, no se aprecian en nuestras 
escuelas. Los nuevos retos de la escuela, las nuevas demandas sociales, la adaptación a 
nuevas leyes educativas, el uso de nuevas metodologías, etc. nos hacen, a veces, perder el 
rumbo y desorientarnos de nuestro verdadero camino, la educación de calidad para todos. 
Pero, ¿cómo afectan estos cambios en nuestras escuelas?, ¿cómo transcurre el quehacer de 
nuestros maestros y alumnos?... 
Con este trabajo pretendemos acercarnos a una comunidad educativa para observar y 
reflexionar sobre la labor y el esfuerzo que están llevando a cabo en términos de integración e 
inclusión, y cómo, en ocasiones, la práctica va por delante de la teoría.    
Fundamentación Teórica  
La escuela inclusiva, un término que en palabras de Stainback y Stainback (2001, p.18) surge  
“como un proceso en el cual se ofrece a todos los niños y niñas, sin distinción de la 
capacidad, raza, o cualquier otra diferencia, la oportunidad para seguir siendo 
miembro de la clase ordinaria y aprender de sus compañeros en el mismo aula”.  
El objetivo global de la educación inclusiva o integradora es conseguir que la escuela sea un 
lugar al que puedan acudir todos los niños y niñas, aceptando para ello la diversidad en los 
estilos de aprendizaje, ritmos de trabajo, intereses personales, capacidades, motivaciones y 
expectativas ante el aprendizaje,  experiencias y conocimientos previos y en las habilidades y 
destrezas desarrolladas, en general,  considerar la diversidad como un valor humano.  
La inclusión se convierte en una tarea permanente en el momento en que somos conscientes 
de que  la educación debe permitir que todo el alumnado pueda desarrollar al máximo sus 
posibilidades en un contexto social concreto y personal.  
García Pastor (1993) sostiene que en la actualidad nos encontramos en una “cultura de la 
integración” lo que supone aceptar un valor social inequívoco: el derecho a ser diferente. Pero 
con eso no basta (Barton, 2008; Echeita y otros, 2009; Verdugo y otros, 2009), estamos aún 
muy lejos de la “cultura de la inclusión” (Echeita y Ainscow, 2010; Echeita y Sandoval, 2010; 
Verdugo y otros, 2009). 
Desde nuestro punto de vista, es importante hacer un pequeño y general recorrido por las leyes 
que fueron más importantes en nuestro país en el tema de la Educación Especial e Inclusiva, 
así destacamos: 
- Ley General de Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa de 1970,con un capítulo 
referido a la Educación Especial en el que van emergiendo ideas claves, que deberán 




entidades (ministerios, asociaciones, profesorado…) y la educación especial en centros 
ordinarios. Esta ley promovió una política educativa cuantitativa de creación de plazas 
escolares para el alumnado específico y posibilitó la creación del primer Servicio de Orientación 
(1977) del MEC. 
- Ley 13/1982 de 7 de Abril, de Integración Social de los Minusválidos (LISMI), en la surgen por 
primera vez de forma oficial los principios en los que se basa la educación especial 
(normalización, integración, sectorización de servicios e individualización). Esta Ley que 
“supone una cobertura desde el principio al final de la vida, desde la familia a la escuela y al 
trabajo, desde el área médica a la psicológica, a la pedagógica y a la social” (Hernández 
Fernández, Homrani y Peñafiel, 2011, p.19). 
- Real Decreto 334/1985, de 6 de Marzo, de Ordenación de la Educación Especial, cuyas pautas 
y conceptualización han sido punto de partida de toda la legislación posterior en materia de 
integración escolar. Este decreto versa en sus líneas fundamentales sobre los servicios de 
evaluación y seguimiento, apoyos y adaptaciones que los centros educativos ordinarios deben 
ofrecer desde una atención temprana para favorecer eficaz y potencialmente el proceso 
educativo, desarrollo personal y la integración del alumno con necesidades educativas 
especiales en la escuela ordinaria, dentro de un marco de colaboración y apoyo entre equipos 
interdisciplinares y especialistas junto con profesorado y familiares. Este Decreto establece: 
“siempre que sea posible, los alumnos con necesidades educativas especiales serán 
escolarizados en régimen de integración en centros ordinarios”, y define la Educación Especial 
como “una parte integrante del sistema educativo”. 
- Como nueva herramienta educativa, el refuerzo pedagógico permitirá un seguimiento y una 
atención más personalizada gracias a las modificaciones y adaptaciones que se realizarán en 
el currículum a nivel de competencias o prioridad de contenidos, metodología, material 
didáctico y/o evaluación, y junto con los tratamientos y atenciones personalizadas, alcanzarán 
un nivel de integración óptimo. Además, el decreto añade “cuando el alumno no pueda adquirir 
los contenidos mínimos de la educación básica, su programa de desarrollo individual se 
orientará preferentemente a desarrollar los procesos de socialización, la autonomía personal y 
las habilidades manipulativas”. 
- Orden sobre planificación de la Educación Especial y ampliación del Programa de Integración 
en el curso 1988/89, del 25 de febrero de 1988, supusieron un gran avance en la tarea de 
integración de los alumnos con necesidades educativas especiales, pero esta intervención aún 
excedía en un enfoque clínico-terapéutico y rehabilitador descontextualizado y centrado en 
“curar” las dificultades del alumno. 
- Ley 1/1990 de Ordenación General del Sistema Educativo, de 3 de Octubre (LOGSE), modifica 
sustancialmente la estructura del Sistema Educativo español, plantea nuevos objetivos 
educativos e incorpora los nuevos conceptos: necesidades educativas especiales, atención a la 
diversidad, compromiso de todo el Sistema Educativo, recursos, posibilidad de realizar 
adaptaciones y diversificaciones de un curriculum común a todos, participación de las 
familias…  
- Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenación de la educación de los alumnos con 
necesidades educativas especiales, acoge que “no todas las necesidades educativas 
especiales son de la misma naturaleza, tienen un mismo origen o requiere, para ser atendidas, 




educativas especiales temporales y/o permanentes (entre las que añade la sobredotación 
intelectual) y, por ende, las diversas intervenciones psicopedagógicas que requieren. 
- Con la Ley Orgánica 2/2006 de Educación (LOE), y su posterior reformulación en  Ley de 
Educación de Andalucía (2007), surge el concepto de alumnos con necesidades específicas de 
apoyo educativo, término que define a aquellos alumnos que presentan necesidades derivadas 
por su discapacidad (física, psíquica o sensorial), trastorno generalizado, alteraciones 
conductuales, altas capacidades o por integración tardía en el sistema educativo español (LOE, 
2006, 17179). Esta ley engloba como principios básicos la normalización, inclusión y no 
discriminación de todo el alumnado, a la que se llegará trabajando por una educación 
equitativa, que garantice la igualdad de oportunidades y actuando como elemento 
compensador de las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con especial 
atención a las que deriven de discapacidad. Otro de los principios y fines que rigen esta ley es 
la calidad de la educación para todo el alumnado, independientemente de sus condiciones y 
circunstancias. Así mismo, ampara que la atención integral al alumnado con necesidad 
específica de apoyo educativo se iniciará desde el mismo momento en que dicha necesidad 
sea identificada, y que la escolarización de este alumnado en unidades o centros específicos 
sólo se llevará a cabo cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en los centros 
ordinarios. 
- La Ley Orgánica 8/2013, del 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). 
Surge con unos principios bastantes claros sobre calidad e inclusión pero unas implicaciones 
directas aún inconclusas. Habla de equidad, garantía de igualdad de oportunidades para el 
pleno desarrollo, inclusión educativa, igualdad de derechos y oportunidades, compensación de 
desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, etc. Incorpora al alumnado con 
TDAH oficialmente para recibir apoyo y recursos específicos en la escuela ordinaria.  
Marco Metodológico 
Este estudio se aborda usando la técnica cuantitativa del análisis de la frecuencia de 
palabras, el programa usado para este análisis es el NVivo en su décima versión. Esta técnica 
se apoyará y complementará con un análisis cualitativo del discurso, basado en la Teoría 
Fundamentada (Birks y Mills, 2011).  
Este trabajo forma parte de un estudio de caso, cuyo objeto de interés es un centro educativo 
que acoge desde Educación Infantil a Educación Secundaria Obligatoria en Granada. Este 
centro surge dentro de los proyectos de la compañía de Jesús para promocionar a nivel 
humano y cristiano lo que fue uno de los barrios más deprimidos de Granada. Se caracteriza 
principalmente por ofrecer su oferta educativa a todos los que la deseen, por lo que es clave en 
su evolución, la enorme diversidad que existe en las familias que acuden al colegio, a nivel 
social, económico y cultural.  
La integración de niños con minusvalías físicas y psíquicas comenzó en el Colegio Cristo de la 
Yedra (JM) en 1968, aunque no se hizo oficial hasta 1986. Desde entonces están integrados en 
cada una de las aulas dos o tres niños con deficiencias: paralíticos cerebrales, autistas, 






Las religiosas de Jesús-María gestionan y animan el centro desde hace años, con la 
participación activa del claustro, formado por 60 profesores, seis de ellos de apoyo a la 
integración, un fisioterapeuta, dos logopedas, y cuatro educadores. Una de las características 
de este grupo de profesores, es su inquietud pedagógica y social, y la preocupación e interés 
por los niños con dificultades de cualquier tipo. 
La recogida de datos, de este trabajo concreto, se ha realizado mediante una entrevista en 
profundidad a una de las primeras directoras de este Centro, presente en el recorrido del 
colegio durante 17 años. La entrevista fue semiestructurada, con preguntas abiertas que 
permitieron a la informante expresarse con total libertad. La informante ha sido seleccionada 
por su amplia experiencia en el tema y por dirigir a la comunidad educativa durante los años 
que fueron clave para definirse como centro integrador, lo que ha permitido ofrecer una visión 
amplia, a la vez que concreta en detalles, de la evolución del Centro.  
Para este trabajo se formulan los siguientes objetivos: 
1. Conocer las temáticas generales que aborda la informante en relación al Centro Educativo. 
2. Comprender el significado de inclusión e integración en el Centro Educativo según la 
informante. 
 
Para dar respuesta a los objetivos se realizarán dos análisis principales: 
− Un análisis de la frecuencia de palabras, que nos permitirá conocer las principales temáticas de 
la informante y dar respuesta al primer objetivo. 
− Búsqueda de palabras y árboles de palabras, que nos darán una visión del sentido de la 
inclusión en el Centro, respondiendo así al segundo de los objetivos formulados. 
Resultados 
Los resultados obtenidos se organizan en torno a los dos objetivos formulados para el trabajo y 
a los dos análisis principales realizados. 
Análisis de la Frecuencia de Palabras 
El análisis de la frecuencia de palabras muestra las palabras más significativas usadas por la 
informante. Para su análisis se han contemplado únicamente los términos con un número de 
letras superior a cuatro, y se han excluido a palabras vacías de significado. La siguiente tabla 
muestra las 16 primeras palabras con significado más usadas por la informante, siendo la 










Palabra Longitud Conteo Porcentaje ponderado (%) Palabras similares 
niños 5 63 1,23 niño, niños 
todo 4 43 0,84 todo, todos 
escuela 7 42 0,82 escuela, escuelas 
para 4 33 0,65 para 
nosotros 8 29 0,57 nosotros 
centro 6 26 0,51 centro, centros 
discapacidad 12 21 0,41 discapacidad/es 
personas 8 17 0,33 persona, personas 
situación 9 16 0,31 situación 
toda 4 15 0,29 toda, todas 
integración 11 14 0,27 integración 
diferente 9 13 0,25 diferente, diferentes 
equipo 6 13 0,25 equipo, equipos 
proceso 7 13 0,25 proceso, procesos 
trabajo 7 13 0,25 trabajo, trabajos 
familia 7 11 0,22 familia, familias 
Tabla 1: Palabras Significativas 
Como la tabla indica, la informante hace especial hincapié en los niños (usando el masculino 
genérico), refiriéndose a todos ellos, siendo “todo/s” la segunda palabra más usada por ella. 
“Escuela” es la tercera palabra más usada, que es nombrada también como “Centro” en 
muchas ocasiones. Destacan también palabras como “integración” y “diferente” referidas a 
la escuela, puesto que la informante asegura que el Centro se creó como «una escuela 
diferente, una escuela alternativa, una escuela que trataba de reducir márgenes, de unir,…» 
Son de especial interés también las palabras “equipo”, “trabajo” y “proceso”, ya que 
muestran que el centro y las personas que lo forman han trabajado en equipo, aunando sus 
esfuerzos por un objetivo común,  y que la evolución del centro ha sido un proceso, que ha 
requerido mucho trabajo. 
La siguiente marca de nube muestra claramente cuáles han sido las palabras más significativas 
e importantes para la informante. Como se puede observar, las palabras más destacadas 




Figura 1: Marca de Nube de la Frecuencia de Palabras 
Análisis del sentido de la Inclusión  
Para llevar a cabo este análisis se ha efectuado una búsqueda de las principales palabras 
relacionadas con el término inclusión en su contexto original. Las palabras clave analizadas 
han sido: integración, inclusión, todos. 
La palabra “integración” es de las más usadas por la informante, por lo que se establecen 
muchas relaciones con ella, según muestra la Figura 2. 
 
Figura 2: Árbol de palabras: Integración 
Se habla de un centro de integración, como proceso en el que participan y se implican diversos 
agentes. Destaca la frase «la integración empieza por la familia», puesto que la informante 




En relación a la palabra “inclusión”, cabe destacar que no hay ninguna referencia a lo largo 
de la entrevista a esa palabra concreta, a pesar de que en todo momento se hace referencia 
principios claramente inclusivos. 
 
Figura 3: Árbol de palabras: Todos 
“Todos” es una de las palabras a las que la informante hace más alusión. Como muestra el 
árbol de palabras, habla de todos los niños, todas las familias, todos los maestros, etc. 
refriéndose siempre a que las acciones de la escuela se dirigen a todos los alumnos, y no sólo 
a unos pocos, y que las iniciativas propuestas son apoyadas por todo el equipo. La informante, 
al hacer referencia al proceso de construcción del sistema inclusivo del que ahora disfruta el 
centro asegura que «fue verdaderamente un camino recorrido que dignificó a todos, a las 
familias de los niños con discapacidad, a las familias de los niños que no tenían discapacidad y 
que descubrían un horizonte totalmente nuevo y diferente, a los niños con problemas y a los 
niños que, entre comillas, “no tenían problemas”…». 
Conclusiones 
De acuerdo a los resultados obtenidos en este primer análisis, y considerando que la 
informante en su discurso relata la situación del centro en un espacio de tiempo que oscila 
entre finales de los 70 y mediados de los 90, obtenemos las siguientes conclusiones: 
− El Colegio Cristo de la Yedra es pionero en inclusión por varias razones, entre las que destacan 
sus prácticas concretas educativas integradoras previas a las legislaciones oficiales: 
• Se ocupa de escolares con discapacidad y/o dificultades de aprendizaje desde 1968, y no 
es hasta la Ley General de Educación de 1970 cuando se crean oficialmente las plazas 
escolares para el alumnado específico. 
• Concepción de centro de integración como un proceso en el que participan y se implican 





• Desde el principio consideran necesario delimitar las necesidades educativas especiales de 
forma contextualizada. 
• Consideran normal la diferencia desde sus inicios, principio que se hace oficial en 1982 con 
la Ley LUISMI. 
• Se habla de integración desde Infantil; concepto que se define posteriormente como 
atención temprana y a lo largo de la vida.  
• A pesar de que el uso del término inclusión es relativamente reciente, el concepto ya 
estaba arraigado en este centro desde hace años, puesto que la informante usa diferentes 
términos que se refieren inequívocamente a principios inclusivos. 
− El liderazgo y la implicación del director/a o el equipo directivo son clave para ubicar un trabajo 
de la comunidad educativa centrado en el educando. 
− Para que un centro educativo trabaje en pro de una educación de calidad, deberá primero 
ocuparse de aprender a trabajar en equipo, concienciación de “todos a una”. 
− Debemos partir de la concienciación de que la diferencia es parte de nuestra realidad. En un 
mundo cada vez más complejo, existen niños cada vez más diferentes, pero con un derecho 
común, la educación. 
− El proceso de inclusión parte de las acciones concretas de los agentes implicados en los 
centros educativos. 
− La práctica educativa y la respuesta a problemas concretos que surgen en contextos reales 
puede anteceder, en ocasiones, a los planteamientos teóricos y legislativos. 
Referencias Bibliográficas 
− BARTON, L. (2008). Estudios sobre discapacidad y la búsqueda de la inclusividad. 
Observaciones. Revista de Educación, 349, 137-152. Disponible en: 
www.revistaeducacion.mec.es/re349/re349.pdf  
− BIRKS, M., & MILLS, J. (2011). Grounded theory: A practical guide. London: SAGE 
− ECHEITA, G. y AINSCOW, M. (2010). La educación inclusiva como derecho. Marco de 
referencia y pautas de acción para el desarrollo de una revolución pendiente. Tejuelo, 12, 
26-46. 
− ECHEITA, G. y VERDUGO, M. A. (2005). Diez años después de la Declaración de 
Salamanca sobre las necesidades educativas especiales en España. Entre la retórica 
esperanzadora y las resistencias al cambio. Siglo Cero, 36 (1), 236, 5-12. 
− ECHEITA, G., SIMÓN, C., VERDUGO, M.A., SANDOVAL, M., LÓPEZ, M., CALVO, I., & 
GONZÁLEZ, F. (2009). Paradojas y dilemas en el proceso de inclusión educativa en 
España. Revista de Educación, 349, 153-178.  
− GARCÍA PASTOR, C. (1993). Una escuela común para niños diferentes, la integración 
escolar. España: Promociones y Publicaciones Universitarias (PPU). 
− STAINBACK, S. y STAINBACK, W. (2001). Aulas Inclusivas: un nuevo modo de enfocar y 
vivir el currículum (4ª ed.). Madrid: Narcea 





Reseña Curricular de la autoría 
María Rosa Quirante Carrero, es diplomada en Magisterio de Educación Musical, Licenciada 
en Psicopedagogía y cuenta con un Máster en Investigación e Innovación en Currículum y 
Formación (con especialidad en Didáctica y Organización Escolar) por la Universidad de 
Granada. Ha disfrutado de estancias académicas en las Universidades de Leeds (Reino Unido) 
y la Universidad Pedagógica Nacional de México. Actualmente se encuentra cursando un 
Doctorado en Ciencias de la Educación en la Universidad de Granada y es miembro del Grupo 
de Investigación FORCE (Formación del profesorado centrada en la escuela). 
Diana Amber Montes, es Diplomada en Magisterio de Educación Infantil, Licenciada en 
Psicopedagogía y ha realizado un Máster en Investigación, Innovación e Intervención en 
Currículum y Formación por la Universidad de Granada. Actualmente es Becaria FPU del Dpto. 
de Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de Granada y miembro del Grupo de 






INTERDISCIPLINARIEDAD COMUNICATIVA: UN 
PROYECTO MUSICAL EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Serrano Pastor, Rosa María  
Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal, Facultad de Educación, Universidad 
de Zaragoza. C/San Juan Bosco, 7, Zaragoza, España. E-mail: rmserran@unizar.es 
 
Resumen: El desarrollo de la competencia comunicativa es esencial desde los primeros años 
de vida del ser humano como medio de comprensión del mundo y de integración en la 
sociedad de la que forma parte. Son múltiples los discursos de que disponemos para 
comunicarnos, ya que tanto el discurso verbal, como el musical, el plástico y el corporal ofrecen 
complementaria información que hacen del acto comunicativo una experiencia amplia y 
compleja. El objetivo de este estudio fue la elaboración y análisis de una programación 
interdisciplinar globalizadora que profundizara en el hecho comunicativo desde esta 
perspectiva amplia e integral para la formación del alumnado. La experiencia se realizó con los 
25 estudiantes de un aula de segundo de primaria y se enmarcó dentro de la investigación-
acción colaborativa entre docentes y la observación participante. Los resultados muestran los 
recursos existentes en la realidad cotidiana que pueden ser utilizados de manera educativa 
para realizar un trabajo comunicativo compartido entre los diferentes discursos y áreas 
curriculares implicadas y analizan el proceso educativo vivido en dicho desarrollo comunicativo. 
Todos los integrantes de la experiencia, alumnado y docentes, han valorado positivamente los 
resultados en ella obtenidos, por lo que se considera relevante seguir profundizando en este 
ámbito. 








El ser humano desde el inicio de su vida busca la comunicación con sus iguales, como medio 
para expresar y comprender a los demás y al mundo. Mediante la comunicación podemos 
comprender los objetos y su funcionamiento, los fenómenos, las personas, sus acciones, ideas 
y sentimientos y las múltiples relaciones que se dan entre ellos. Nos permite expresar nuestros 
sentimientos, deseos y experiencias además de analizar y planificar en función de lo 
comprendido (Bryend & Gallagher, 1991). El desarrollo de la competencia comunicativa desde 
los primeros años ayudará al niño como ser social a integrarse en la sociedad haciendo uso de 
los códigos lingüísticos que en ella se utilicen (Puyuelo, Rondal & Wiig, 2003). Son múltiples los 
discursos de que disponemos para comunicarnos, el discurso verbal, musical, plástico, 
corporal, matemático, etc. que se crean y recrean culturalmente (Malagarriga, Gómez & Parés, 
1999). Cada uno de ellos opera con contenidos y en contextos diferenciados ofreciendo 
recursos variados para el crecimiento en la comunicación. 
Así lo recoge la legislación educativa actual (Ley Orgánica 2/2006, Real Decreto 1513/2006, 
Real Decreto 1630/2006) que destaca que la comunicación desempeña un papel fundamental 
en las relaciones interpersonales y la muestra como una de sus prioridades en el ámbito de la 
educación infantil y primaria. Afirma que tratar educativamente la comunicación y la 
representación implica potenciar las capacidades del alumnado, tanto las relacionadas con la 
recepción e integración de mensajes como las dirigidas a emitirlos o producirlos, y contribuye a 
mejorar la comprensión del mundo que lo rodea y su expresión original, imaginativa y creativa. 
Lo que lleva a sorpresa es que, mientras la legislación de la etapa infantil es clara y apuesta 
por la integración en una única área de las diversas formas de representación y comunicación 
relevantes, no lo sigue defendiendo para la etapa primaria. Así, mientras en infantil se incluyen 
en una misma área los lenguajes verbales, artísticos (plásticos y musicales) y corporales en 
sus diferentes formas de comunicación y de representación, así como el considerado lenguaje 
audiovisual y el de las tecnologías de la información y de la comunicación, con un uso cada vez 
mayor en nuestra sociedad; en primaria dejan de abordarse de manera explícita. Desde 
nuestra perspectiva creemos esencial seguir profundizando en la toma de conciencia de esta 
complementariedad de discursos y de ahí que este estudio esté enfocado a la etapa primaria. 
Nos situamos entre los defensores de la potenciación educativa de todos los lenguajes así 
como su complementariedad para enriquecer el proceso comunicativo del alumno y su 
competencia comunicativa. Tal y como defienden autores como Bolduc (2009), cuanto más 
ricos sean los discursos ofrecidos por su entorno, tanto a nivel de calidad como de variedad, 
más posibilidades de desarrollo de las habilidades comunicativas y expresivas se ofrecen a los 
pequeños de esa sociedad. Desde esta base se propone el currículo interdisciplinar como un 
medio útil de plantear un desarrollo de la competencia comunicativa desde un enfoque amplio y 
complejo, que interrelacione de manera significativa los diferentes discursos y variadas 
perspectivas entre las que se halla con peso específico el discurso musical (Bresler, 1995). La 
legislación educativa actual anteriormente nombrada también especifica que los procesos de 
enseñanza y aprendizaje deben tender a un enfoque globalizador e integrador de las áreas del 
currículo como principio didáctico de esta etapa, de modo que permitan la integración de las 
distintas experiencias y aprendizajes del alumnado en las diferentes situaciones de los 
procesos de enseñanza.  
El concepto de currículo interdisciplinar no es nuevo en educación (Aikin, 1942; Kridel, 1992). 
Su objetivo es posibilitar al niño aprender desde muy variados puntos de vista (Gordon, 1997) e 




Encontramos un creciente cuerpo de investigación correlacional y cualitativa que muestra los 
aspectos beneficiosos de la aplicación de este currículo interdisciplinar en el ámbito escolar. En 
relación con los diferentes discursos comunicativos con los que nos planteamos trabajar en 
este estudio, se ha hallado una gran relación entre el currículo de integración artística y la 
mejora del ambiente y actitudes escolares y los logros académicos (Barry, 2008). Entre los 
resultados se ha encontrado que los estudiantes han mostrado reacciones positivas hacia 
clases de matemáticas que incluían proyectos de artes visuales (Schramm, 1997), proyectos de 
clases de lengua y arte que incluían componentes de dramatización y arte visual junto con el 
aprendizaje de la lectura y la escritura tradicional (Blecher & Jaffee, 1998) o aquellos que 
incluían el aprendizaje de danzas nativas, muestras musicales, mitos y leyendas tradicionales 
(Drake, 1998). En el ámbito específico de la música encontramos algunas investigaciones que 
destacan los aspectos positivos de la integración del área de lengua y música (Trinick, 2012; 
Lowe, 2002; Miller, 2003). Además, se ha observado que no solo son los alumnos los que se 
ven favorecidos por este curriculum integrador sino también los profesores. Estos sienten 
mayor control de su trabajo al poder utilizar nuevas técnicas de enseñanza y disfrutan de un 
ambiente más positivo basado en la colaboración (Andrews, 2006; Barry & Schons, 2005). Es 
por ello que nuestro estudio pretendía ser una aportación más a la defensa de este proceso 
interdisciplinar basado en el desarrollo de la competencia comunicativa. 
Para elaborar una programación curricular interdisciplinar en el que todas las áreas aporten 
todo su potencial educativo y permitan mejorar la calidad de los procesos y los resultados de 
enseñanza-aprendizaje, autores como Bonals (1996) plantean el trabajo docente en equipo 
interdisciplinar, siempre que se fomente una interdependencia positiva entre los miembros de 
las diferentes áreas. Desde este marco la investigación-acción colaborativa en equipo de 
docentes surge como herramienta metodológica que permite organizar su propio proceso 
educativo y mejorarlo a través de la autorreflexión crítica compartida (Elliot, 1993), mejorar el 
análisis de los problemas educativos y elaborar respuestas más acertadas a los mismos 
(Bonals, 1996),  estrechar lazos entre teoría-práctica (Desgagné, 1997), así como reforzar el 
propio desarrollo profesional docente (López, 2007). Es por ello que este estudio se planteó 
como un proceso de investigación-acción colaborativa en equipo interdisciplinar de docentes, 
con el fin de co-construir una experiencia comunicativa interdisciplinar educativamente 
significativa. 
Objetivo y Metodología 
Objetivo 
Nuestro objetivo era diseñar, poner en práctica y evaluar en equipo docente una programación 
interdisciplinar globalizadora que profundizara en el hecho comunicativo desde una visión 
amplia y complementaria. Este objetivo general dio lugar a establecer dos objetivos específicos 
que guiaran el análisis de la experiencia: 
− Analizar los recursos educativos que permitían un trabajo comunicativo compartido 
entre los diferentes discursos y áreas curriculares implicadas. 
− Observar el proceso de vivencia e interiorización de los contenidos comunicativos 






La investigación se enmarcó dentro del enfoque cualitativo de la investigación-acción 
colaborativa entre docentes (Elliot, 1993; Desgagné, 1997) y la observación participante en el 
aula (McKernan, 1999). El equipo docente que la llevó a cabo estuvo constituido por la maestra 
tutora, el maestro especialista de Educación Física y una docente universitaria especialista en 
música, quien se integró en las sesiones de sus compañeros, encargándose de la grabación 
audiovisual e interactuando en los momentos necesarios. La posición de esta especialista 
permitió acercar distancias entre teoría y práctica y facilitar conocimientos musicales a 
compañeros y estudiantes. Los docentes llevaron a cabo a lo largo de toda la experiencia el 
proceso de investigación-acción sobre la programación y el proceso de enseñanza-aprendizaje 
vivido en el aula en su aplicación, analizando en profundidad los discursos surgidos y teniendo 
en cuenta tanto su propia visión como la del alumnado. Esto les permitió llevar a cabo de 
manera conjunta un continuo proceso de evaluación y reprogramación que permitió la 
progresiva clarificación de recursos globalizadores y secuenciación en la adquisición del 
aprendizaje que se exponen como resultados. 
Tanto el diseño metodológico como la concreción de los objetivos marcaron al equipo docente 
los instrumentos y tipos de datos a recoger para su análisis. Destacaron especialmente los 
datos obtenidos de la observación directa, así como de las grabaciones audiovisuales y 
transcripciones tanto de las sesiones con el alumnado como de las reuniones con el 
profesorado, fotografías, programaciones, registros anecdóticos y sumarios realizados por 
todos los miembros del equipo docente, así como de las producciones de los alumnos.  
Todos ellos ofrecieron una inmensa cantidad de datos que fueron almacenados, organizados, 
sistematizados y estructurados para poder efectuar su análisis. La utilización del programa 
informático Transana facilitó el tratamiento y análisis de estos datos cualitativos, lo que 
favoreció el análisis y reelaboración continuos hasta llegar a la obtención del informe final que 
aquí se presenta. 
Contexto de la experiencia 
El contexto de aplicación 
La experiencia se llevó a cabo en un colegio público urbano de infantil y primaria. El colegio se 
encuentra ubicado en una zona de nivel socioeconómico medio-bajo, en el que conviven niños 
de muy diferente nivel intelectual y cultural. 
 El alumnado que protagonizó la experiencia fueron los 25 alumnos y alumnas del aula de 2º de 
Educación Primaria. Estaba compuesta por 18 niños y 7 niñas dándose una niña de baja en el 
2º trimestre. De ellos había dos alumnos con necesidades educativas especiales con 
dificultades lingüísticas y comunicativas que recibían apoyo durante cinco sesiones semanales 
por parte de los maestros especialistas de PT y AL. Otro de los niños era nuevo en el aula, al 
haber repetido 2º de primaria.  
Era de etnia gitana y se incorporó tardíamente al sistema educativo, por lo que su nivel 
académico era significativamente más bajo que el resto de sus compañeros y presentaba 
ciertos problemas de socialización y comunicación. Todo ello hacía de la clase una agrupación 
muy heterogénea que necesitaba como uno de sus objetivos principales un trabajo explícito y 




El proyecto educativo 
En el estudio se planteó la elaboración, puesta en práctica y evaluación en equipo docente de 
un proyecto globalizado interdisciplinar que buscaba profundizar en la competencia 
comunicativa desde las áreas especialmente de lengua, conocimiento del medio, educación 
física y educación artística, partiendo de la música como eje dinamizador del resto de discursos 
y ofreciendo un equilibrio cognitivo entre todos ellos. Desde esta perspectiva se planteó un 
trabajo auditivo, en el que se partía de sonidos, de música instrumental y vocal y del discurso 
verbal. En el ámbito de lo visual se utilizaron imágenes estáticas, tanto esquemáticas, tales 
como señales de tráfico, emoticonos y otros iconos habituales en la sociedad, como otras más 
desarrolladas, con especial énfasis en representaciones pictóricas de diferentes estilos y 
autores. También se utilizaron imágenes en movimiento, tales como los anuncios, el cine mudo, 
los dibujos animados y las películas sin y con sonido, así como la expresión gestual y corporal 
en directo. Además de imágenes y símbolos, se profundizó en los discursos verbal y musical 
escritos, con la utilización de diferentes tipos de textos escritos y la presentación de la partitura 
como elemento que muestra de manera visual y complementaria texto y música. Todos estos 
recursos auditivos y visuales fueron utilizados de manera aislada y especialmente de forma 
coordinada analizando las relaciones entre todos ellos, partiendo del discurso musical como eje 
del proyecto. 
La implementación del proyecto con los alumnos se llevó a cabo a lo largo de un trimestre 
escolar en todas las sesiones correspondientes a las asignaturas de Lengua, Conocimiento del 
Medio, Educación Física y Educación Artística. Previas a la puesta en práctica de la 
programación con los alumnos, el equipo docente realizó diferentes reuniones para el diseño 
conjunto y consensuado de la programación, así como de forma periódica a lo largo de todo el 
proceso de implementación, para el análisis, evaluación y reprogramación en función de lo 
vivido. Al final del proyecto también se realizaron reuniones generales e individuales para 
analizar toda la experiencia. 
Resultados 
Tal y como se indicaba en el apartado metodológico, fueron dos los objetivos específicos que el 
equipo docente tuvo en cuenta a la hora de analizar la experiencia. Con el fin de realizar una 
exposición organizada de los resultados, abordaremos los datos más relevantes obtenidos en 
cada uno de ellos.  
Recursos educativos globalizadores  
Tanto alumnos como docentes mostraron su sorpresa ante la cantidad de contenidos 
comunicativos que compartían las diferentes áreas implicadas en el proceso y la gran 
complementariedad entre todas ellas. Esto permitió al equipo diseñar de manera coordinada 
enriquecedoras tareas globalizadoras que permitieron profundizar en la competencia 
comunicativa desde todas las áreas y de forma integral y complementaria entre todos los 
discursos desarrollando una programación interdisciplinar conjunta. 
Entre las tareas que mayor juego educativo mostraron se encuentran las propuestas que 
utilizaron recursos audiovisuales, tales como fragmentos de películas, dibujos animados y 
anuncios. Especial relevancia tuvo el cine mudo, estilo desconocido para el alumnado y que 
favoreció enormemente el proceso de toma de conciencia del discurso no verbal, mediante la 
combinación de los lenguajes visual y musical, como medio comunicativo. A modo de ejemplo 
nombraremos que la utilización del cine mudo permitió analizar los gestos, movimientos y ritmo 




piezas musicales y su interrelación con los movimientos y secuencias de acción. Además, 
posibilitó poner diálogo a los fragmentos visionados, imaginar las imágenes a partir de la 
música y seleccionar nuevos fondos musicales en sintonía con las imágenes vistas, así como 
interpretar y crear su propia versión corporal y musical, elaborando previamente el guión de la 
historia. 
 
Figura 1. Ejemplo de película muda utilizada en el proyecto 
De similar forma se trabajó con los anuncios, por la combinación de imágenes, palabras y 
música que ofrecen en un tiempo muy delimitado. Los alumnos realizaron un análisis visual y 
auditivo profundo a la vez que desarrollaron su espíritu crítico  ante los mensajes recibidos. 
Sorprende al profesorado la complejidad de las reflexiones de sus alumnos, tal y como muestra 
la explicación de una de las niñas: 
“Los anuncios son muy poderosos. Están muy bien estudiados y combinan la música, la 
imagen y las palabras para que nos lo creamos y tengamos ganas de comprar lo que 
anuncian.” 
Por otro lado, la utilización de recursos procedentes especialmente de un tipo de discurso pero 
al que se le buscó su expresión desde el resto de lenguajes, también fueron tareas muy ricas y 
valoradas por los integrantes de la experiencia. Así, la utilización de variados recursos 
musicales y su expresión desde el discurso corporal, pictórico y verbal, potenciaron el 
desarrollo comunicativo globalizado y la toma de conciencia de la importancia del discurso no 
verbal en el ámbito comunicativo. Actividades en las que el alumnado tras la escucha de 
diferentes piezas musicales debía expresar de manera no verbal, corporal y pictórica, y 
posteriormente verbal de los sentimientos, imágenes mentales e ideas producidas por cada una 
de ellas fueron las más valoradas. La reflexión de una niña, tras la escucha de una pieza y su 
expresión corporal en el aula, evidencia esta relación entre discursos: 
“Esta música me comunica tranquilidad, me hace sentir bien porque tiene una melodía bonita 





Figura 2. Algunos ejemplos auditivos y pictóricos utilizados en el proyecto 
De similar manera sucedió con los recursos pictóricos utilizados que, a la vez que facilitaron la 
profundización en su lenguaje visual y en la sensibilización hacia diferentes estilos, permitieron 
relacionarlos con los discursos corporal, con la dramatización de los mismos; musical, con la 
búsqueda de piezas en sintonía con los cuadros trabajados; y verbal, con la expresión de 
sentimientos, ideas e incluso historias a partir de dichas imágenes. Así mismo, se trabajó con el 
recurso de la mímica, valorando la importancia que los gestos, actitudes y movimientos tienen 
en la comunicación, como muestra la reflexión de uno de los alumnos: 
“No me daba cuenta de toda la información que mandaba con los gestos de mi cara y los 
movimientos de mi cuerpo. En ocasiones es más importante que lo que digo con palabras.” 
Proceso de aprendizaje del alumnado 
El equipo docente realizó un análisis profundo del proceso vivido en el aula, encontrando que el 
alumnado llegó a ser consciente de su evolución en el propio proceso de aprendizaje en dos 
sentidos, tanto en el tipo de tareas realizadas como en la dificultad de las mismas, valorando 
positivamente la mayor profundización de sus reflexiones y los mejores resultados obtenidos en 
sus creaciones. En concreto, fue capaz de observar que las primeras experiencias fueron de 
tipo vivencial en las que se interrelacionaban varios tipos de discursos. A partir de ellas hubo un 
proceso de reflexión y profundización sobre lo realizado hasta llegar a tareas más exigentes 
pero también reconfortantes por su orientación creativa. Esta secuenciación metodológica  
favoreció un aprendizaje cada vez mayor y más complejo. 
Los alumnos valoraron con especial interés las tareas de tipo vivencial, por la posibilidad de 
experimentar y manipular de manera combinada los diferentes discursos. Destacaron 
especialmente las actividades realizadas con el cine mudo y con las obras musicales. En el 
proceso reflexivo, los propios maestros se sorprendieron ante la profundidad de los 
razonamientos de sus alumnos tanto del discurso verbal como del no verbal, visual y sonoro, y 
las relaciones que dedujeron entre ellos. Así lo muestra el siguiente comentario realizado por 
un docente: 
“Hasta ahora no les había proporcionado la posibilidad de experimentar y reflexionar sobre 
este ámbito. Cuando se les deja su capacidad de llegar a la esencia es asombrosa.” 
Finalmente, tanto alumnos como docentes destacaron la importancia de las tareas creativas en 
el proyecto, como medio motivacional, de disfrute y esfuerzo por la obtención de resultados 




han destacado positivamente las actividades de creación en sus valoraciones, especialmente la 
creación de su propia canción con la elección del estilo musical más apropiado para la misma, 
la creación plástica en función de la música escuchada, la creación coreográfica a las 
canciones y piezas instrumentales trabajadas y la creación de entornos sonoros como 
enriquecimiento de los discursos visuales y verbales. A los docentes, este trabajo les ha 
sorprendido por su gran potencialidad, tal y como muestra el análisis realizado por uno de ellos: 
“El trabajo creativo ha sido muy gratificante porque hemos encontrado respuestas 
sorprendentes, los chicos nos dan muchas pistas. Cuando hay un punto de creatividad hay 
que dejarlo fluir (…) Hasta ahora no les había dejado crear. Me sorprenden.” 
Este planteamiento didáctico ha posibilitado por otra parte una mayor participación, en cantidad 
y calidad, del alumno que presenta mayores problemas cognitivos y comunicativos, 
desarrollando su autoestima y capacidad de riesgo ante situaciones nuevas. Así lo muestra la 
valoración de una maestra: 
“Estos niños en el proyecto no tienen miedo porque la idea que tienen la comparten y piden 
ayuda. No tienen el límite de llegar, todo es válido, se sustituye las calificaciones de bien o 
regular por los comentarios sobre cómo mejorar para llegar al objetivo comunicativo. El 
planteamiento desde diferentes discursos favorece que aquellos en los que presenta más 
dificultades sean compensados por los otros y se sientan más comprendidos por sus 
compañeros.” 
Por otro lado, tanto alumnado como profesorado destacaron positivamente la propuesta 
educativa desde la globalidad que ofreció la interdisciplinariedad. Resultó esencial en la 
experiencia la interrelación de contenidos entre todas las áreas y la flexibilidad en su 
presentación al alumnado, no diseccionando las tareas en función de la asignatura sino 
ofreciendo un sentido de unidad entre todas ellas. La coordinación y el trabajo colaborativo 
interdisciplinar en equipo permitió un ahorro de tiempo mayor que si cada maestro hubiera 
trabajado individualmente, ya que lo aprendido en un área sirvió de base para el trabajo en 
otra. Esto posibilitó una mayor profundización y ampliación de contenidos, llegando hasta el 
ámbito de la creación grupal e individual, además de la importancia en sí misma de la 
transferencia de información por parte del alumnado de unas áreas a otras y a la realidad en la 
que vive y de la que forma parte. 
Conclusiones 
Tal y como indicábamos en el apartado metodológico, nuestro objetivo era diseñar, poner en 
práctica y analizar en equipo docente una programación interdisciplinar globalizadora que 
profundizara en el hecho comunicativo desde una visión amplia y complementaria. Desde esta 
perspectiva se buscaba realizar un análisis profundo y cualitativo de los recursos existentes en 
la realidad social y cultural en la que el alumnado se encuentra inmerso y que pueden ser 
utilizados de manera educativa, así como un examen del proceso de vivencia e interiorización 
de los contenidos comunicativos trabajados en la experiencia.  
El análisis de los datos han mostrado como enriquecedores tanto aquellos recursos que 
combinaban en sí mismos los diferentes discursos, verbales y no verbales, trabajados en la 
experiencia, tales como fragmentos de películas o anuncios; como aquellos otros recursos que 




permitían el trabajo combinado con el resto de discursos, como la audición activa de obras 
musicales o la profundización en obras pictóricas de diferentes estilos. 
En lo que se refiere al proceso de desarrollo comunicativo vivido, se ha destacado la 
importancia de la secuenciación metodológica. Se valora positivamente partir de tareas de tipo 
vivencial y manipulativo de los diferentes discursos que permita la propuesta posterior de 
actividades más analíticas y reflexivas. Se subraya la importancia de llegar al ámbito creativo 
ya que, a pesar de ser tareas cognitivamente de mayor dificultad por tener que sintetizar en 
ellas el aprendizaje comunicativo realizado, fueron acogidas por el alumnado con mayor 
motivación, disfrute y esfuerzo por la obtención de resultados personales satisfactorios en las 
mismas. 
Todos los integrantes de la experiencia, alumnado y docentes han valorado positivamente los 
resultados en ella obtenidos, por lo que se considera relevante seguir profundizando en este 
ámbito con el fin de afianzar un conocimiento teórico-práctico que favorezca un desarrollo 
óptimo de la competencia comunicativa en el ámbito educativo. 
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Resumen: Nadie duda de la necesidad de acercar de forma efectiva a los adolescentes 
información sobre anticoncepción y enfermedades de transmisión sexual. El objetivo de este 
estudio es evaluar el resultado de una intervención educativa en este ámbito.  
Metodología: Estudio de intervención educativa (basada en charlas y entrega de 
documentación) sin grupo control. Se pasó un cuestionario antes y después de la intervención 
para valorar cambios en conocimientos y actitudes a los alumnos de 4º Enseñanza Secundaria 
Obligatoria de cinco centros educativos de Almería. 
Resultados: Contestaron 238 alumnos (de un total de 268). La edad media fue de 15,59. El 
54,66% eran mujeres. El 24,03% ya habían mantenido alguna relación sexual. El método 
anticonceptivo más utilizado fue el preservativo (98,24%). Las chicas rechazan una relación sin 
protección con más frecuencia que los chicos (76,5% vs 48,6%; p<0,001) y tienen más facilidad 
para compartir clase con un enfermo de sida (80,47% vs 60,38%; p<0,001). A los seis meses 
del inicio de la intervención respondieron al segundo cuestionario 197 alumnos. El uso correcto 
del preservativo pasó del 62,13% al 73,46%. 
Conclusiones: Tras la intervención se aprecia una mejora en el nivel de conocimientos sobre 
anticonceptivos y sobre transmisión del sida y una actitud más positiva frente al VIH. 
Palabras Clave: Educación para la Salud. Salud de los Adolescentes. Embarazo en 




1. Trastorno bipolar y embarazo 
El trastorno bipolar se incluye dentro de los trastornos del estado de ánimo, y su característica 
primordial es la alternancia de los episodios maniacos con episodios depresivos. La manía 
consiste en una elevación frenética del estado de ánimo, con un exceso de confianza y energía 
extremos, que a menudo conduce a conductas insensatas. En cambio, la depresión es el 
descenso devastador del estado de ánimo que conlleva falta extrema de energía, de interés, de 
confianza y gozo de la vida. Dentro del trastorno bipolar, se pueden distinguir dos tipos: el 
trastorno bipolar tipo I, que se caracteriza por episodios recurrentes de manía y depresión; y el 
trastorno bipolar tipo II, en el que predomina la depresión con episodios ocasionales de 
hipomanía (Coryell, Endicott, Maser, Keller, Leon y Akiskal, 1995). 
El trastorno bipolar implica un alto riesgo a largo plazo de morbilidad, comorbilidad y 
discapacidad, así como un riesgo significativo de recaída y recurrencia (Gaviria, 2008; Sharma, 
2006). La incidencia de esta patología se estima entre un 2% y un 6% (Angst, 1998). Se inicia 
en la adolescencia o adultez temprana y su curso es crónico. Además su evolución es 
imprevisible, por lo que su prevención y tratamiento son primordiales (Correa, Martínez, 
Ivanovic y Uribe, 2006) y particularmente importantes y complicados para la mujer que se 
encuentra en edad reproductiva (Yonkers et al., 2004). 
Estudios recientes realizados en mujeres con trastorno bipolar, mencionan que el embarazo es 
un período de riesgo sustancial para recurrencias, sobre todo en los casos que cursan con 
ausencia de farmacoterapia o en los que se suspende ésta de forma abrupta. Los factores 
reportados asociados con la recurrencia de la enfermedad durante el embarazo son: más de 
cinco años de diagnóstico de la enfermedad, inicio a una edad más joven, diagnóstico de 
trastorno bipolar tipo II, antecedentes de episodios ciclados rápidos, estabilidad clínica de corta 
duración antes del embarazo, más de un episodio al año, antecedentes de tentativa suicida y 
comorbilidad psiquiátrica. Condiciones como el estado civil, el número de embarazos previos, 
antecedentes de enfermedad durante el embarazo o puerperio e historia familiar de trastornos 
del estado de ánimo no están asociados a recaídas (Correa y Holmgren, 2005; Viguera et al., 
2007). El embarazo sólo se considera un factor de riesgo asociado si no es planeado. Al 
contrario, un embarazo planeado representa el ideal para las mujeres con trastorno bipolar. Por 
lo tanto, es recomendable que esta población de mujeres busquen ayuda preconcepcional para 
entender los riesgos y beneficios del tratamiento, la recurrencia de la enfermedad y la alta 
carga genética. Así mismo, se llevaría a cabo un seguimiento más exhaustivo y la aceptación y 
asimilación de un patrón de vida saludable, así como la adquisición de habilidades que 
promuevan el vínculo materno filial (Cohen, 2007; Liebenluft, 1996). 
Es preciso considerar el riesgo de recurrencia en el puerperio, ya que el postparto es una etapa 
de alto riesgo para la exacerbación de los síntomas. El evento más temido es la psicosis 
postparto, estrechamente relacionada con el transtorno bipolar, que suele debutar de forma 
rápida durante las primeras dos semanas postparto. El cuadro puede presentarse con delirium, 
y existe riesgo suicida e infanticida, por lo que su manejo implica hospitalización cerrada, 
farmacoterapia o terapia electro convulsiva (Newport, Viguera, Beach, Ritchie, Cohen y Stowe, 
2005). El impacto de la enfermedad en la madre afecta la calidad de la relación madre-hijo y el 




2. Comportamiento Saludable 
El manejo de la afectación anímica requiere de un enfoque bio-psicosocial orientado a fomentar 
la salud, prevenir las recurrencias y mejorar la calidad de vida de la mujer y de su entorno 
sociofamiliar. El comportamiento saludable por parte de la mujer, le otorga una gran 
responsabilidad de cara a su evolución. De otro lado, una intervención precoz y exitosa por 
parte de los profesionales facilita el correcto manejo de la enfermedad durante el curso de su 
embarazo. Las claves de un comportamiento saludable se establecen a continuación (Gómez y 
Lizbeth, 2012; Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2012): 
- Favorecer su autocuidado. 
- Propiciar condiciones de vida higiénicas. 
- Propiciar un ambiente seguro en el hogar para evitar lesiones. 
- Mantener una dieta saludable. 
- Evitar la obesidad. Estricto control del perfil lipídico, peso e índice de masa corporal, si los 
antipsicóticos de segunda generación forman parte del tratamiento farmacológico. 
- Ejercicio físico adecuado para conseguir una vida sana. 
- Evitar el tabaquismo, el uso de alcohol y de otras sustancias de abuso. 
- Correcto manejo de los horarios de vigilia y sueño. 
- Correcto manejo de los ritmos sociales, referidos a eventos que ocurren con una frecuencia 
diaria o casi diaria (salir de la cama, desayunar, ejercicio físico, empezar a trabajar, siesta, 
etc.). La regularidad de un ritmo social implica la buena regulación de los ritmos biológicos. 
- Exposición adecuada a la luz. Según diversos estudios, el aumento de melatonina puede 
desencadenar estados de ánimo alterados en personas vulnerables. La luz suprime la 
producción de melatonina, la cual se genera de forma natural sólo por la noche (Goodwin y 
Jamison, 1990). 
- Adherencia al régimen vitamínico prenatal: ácido fólico y vitamina k en caso de consumo de 
anticonvulsivantes, ya que el primero previene defectos en la formación del tubo neural y, el 
segundo previene la hemorragia en el recién nacido. 
- Adherencia al tratamiento farmacológico. 
- Evaluación preconcepcional: permite formular un plan de tratamiento de acuerdo a los 
antecedentes de la enfermedad, sin dejar de lado la alta posibilidad de recaída en caso de 
suspender la medicación. Si la historia de la paciente incluye autoagresión, tiempo 
prolongado para su recuperación, deterioro del insight o pobre sistema de soporte, el 
tratamiento farmacológico puede reducir el riesgo tanto para la madre como para el feto 
(Viguera, Cohen, Bouffard, Whitfield y Baldessarini, 2002). 
- Programación de citas prenatales y seguimiento de la mujer durante el embarazo, para 




- Acudir a clases de preparación para el parto (Yonkers, Wisner y Stowe, 2004). 
- Control prenatal: existen riesgos teratogénicos descritos con el uso del litio y otros fármacos. 
Las potenciales anomalías pueden ser identificadas en el control prenatal (Menon, 2008). 
- Lactancia: Se sugiere no amamantar debido al beneficio de la profilaxis con litio y el riesgo 
del paso de fármacos por la leche al lactante. Es preciso considerar la historia clínica previa 
y la sensibilidad personal a la interrupción frecuente del ciclo vigilia-sueño, que altera los 
ritmos cronobiológicos de la madre y puede constituirse en factor desencadenante. De otro 
lado, si se decide lactancia materna, es preciso el monitoreo del recién nacido (Work Group 
on Breastfeeding, 1997). 
3. Intervenciones socio-educativas 
Con el objetivo de conseguir y mantener un estado de ánimo eutímico, se establecen tres 
pilares: el farmacológico, el psicoterapéutico y el socioeducativo. Las intervenciones socio 
educativas adaptadas a la población de mujeres embarazadas diagnosticadas de trastorno 
bipolar, pretenden contribuir al establecimiento y mantenimiento de un estilo de vida que 
prevenga las recaídas, por medio de la promoción de comportamientos saludables, la 
prevención de comportamientos de riesgo y la adquisición de competencias para manejar 
adecuadamente la enfermedad. Las intervenciones socioeducativas incluyen: 
3.1. Psicoeducación. 
La psicoeducación proporciona un marco teórico y práctico para que las afectadas comprendan 
y afronten mejor el trastorno, su sintomatología, tratamiento y posibles consecuencias. Va más 
allá de la mera transmisión de la información y cuenta con el entrenamiento en habilidades 
prácticas, con el objetivo de mejorar la competencia de la persona en el afrontamiento del 
trastorno. Pretende incrementar la conciencia de enfermedad, potenciar la adherencia al 
tratamiento, entrenar en la detección precoz y manejo de pródromos y fomentar hábitos de vida 
saludables. Sus efectos implican la disminución de la vulnerabilidad, la mejora del 
funcionamiento cognitivo, el aumento de la motivación en la mujer y la reducción de la angustia 
en la familia (Anderson, Reiss y Hogarty, 1986). Los medios que utiliza son: entrevistas con la 
mujer y su familia, folletos, libros, revistas, vídeos, reuniones de grupo de autoayuda, talleres a 
cargo de profesionales especializados, etc. 
3.2. Apoyo social y emocional. 
El apoyo social tiene un poderoso efecto en el funcionamiento psicológico y biológico, siendo 
de gran importancia para la recuperación de episodios depresivos, si bien no es el caso para 
episodios maniacos. Actuaciones como dar esperanza, proporcionar apoyo emocional, 
proporcionar presencia y disponibilidad, realizar seguimientos telefónicos, disminuir la ansiedad 
y orientar en la realidad, predisponen y favorecen el manejo adecuado de factores estresantes 
(Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2012). 
3.3. Entrenamiento en mejoría de la comunicación. 
Pretende mejorar la comunicación entre los miembros de la familia a través del desarrollo de 
habilidades tales como la escucha activa, la expresión de emociones o la petición asertiva de 
cambios en la conducta del otro. En este tipo de intervenciones es fundamental: escuchar 




comportamiento de otros miembros de la familia, expresar sentimientos negativos y pedir 
cambio de los comportamientos indeseables (Callahan y Akiskal, 1999). 
3.4. Entrenamiento en resolución de problemas. 
Pretende que los distintos miembros de la familia sean más competentes en la resolución de 
dificultades cotidianas. La familia o la pareja es conducida a identificar los problemas y a seguir 
una serie de pasos para conseguir implementar soluciones adecuadas. A largo plazo, los 
efectos son aumentar la autoestima y mejorar el afrontamiento al estrés y los conflictos 
(Callahan y Akiskal, 1999). 
Conclusiones 
El trastorno bipolar implica alternancias del estado de ánimo que oscilan entre la depresión y la 
manía. Su importancia en el embarazo radica en la elevada probabilidad de recaída y 
recurrencia, por lo que se hacen fundamentales la prevención y el tratamiento eficaz. Es 
necesario que la mujer embarazada adopte y asimile un comportamiento saludable, así como la 
integración en su vida de determinadas intervenciones socio-educativas, con el fin de promover 
su bienestar, mejorar sus competencias relacionales y evitar recaídas. Todo ello redundará en 
un vínculo materno-filial adecuado. Igualmente, se persigue prevenir la psicosis postparto, muy 
relacionada con el trastorno bipolar, para lo que la adherencia al tratamiento así como el estilo 
de vida y las rutinas diarias son esenciales. 
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Resumen: En este trabajo se presenta el proyecto Comeniuskey. Un proyecto de investigación 
competitivo financiado por la Comisión Europea en el marco de la acción COMENIUS REGIO 
del Lifelong Learning Program (2011). Este proyecto, desarrollado en Devon (Inglaterra) y 
Galicia (España) en colaboración con el Departamento de Educación de la Universidad de 
Plymouth y el Grupo de Investigación de Tecnología Educativa de la Universidad de Santiago 
de Compostela, pretende promover un conocimiento compartido de la aplicación de las 
competencias clave para el aprendizaje permanente dentro del propio currículum de 
aprendizaje; especialmente en las áreas de comunicación en lenguas extranjeras, competencia 
digital, aprender a aprender, y en el desarrollo de la conciencia y expresión cultural. Para ello, 
se ha diseñado una propuesta formativa integrada en el currículum apoyada en diversas 
herramientas tecnológicas (Web / Blog) basado en las competencias clave que es testado y 
evaluado por los socios (Universidades y Autoridades Educativas). Donde los discentes son 
capaces de iniciar y motivar su propio aprendizaje mediante la creación de actividades propias 
de su edad, que son compartidas con discentes de otros centros asociados a través de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). Como resultado de esta iniciativa se 
propondrán ejemplos de buenas prácticas para promover la adquisición de las competencias 
clave dentro del propio currículum de aprendizaje en las dos regiones. 




1. Proyecto Comeniuskey: la relevancia de las competencias clave para el aprendizaje 
permanente 
En diciembre de 2006 la Comisión Europea establece una recomendación sobre las 
competencias clave para el aprendizaje permanente, que  junto con el Marco Estratégico para 
la Cooperación Europea en Educación y Formación9 se sintetizan en cuatro objetivos decisivos 
a lograr hasta 2020: 
- Convertir en realidad el aprendizaje durante toda la vida. 
- Mejorar la calidad y la eficiencia de la educación y la formación. 
- Promover la equidad, cohesión social y conciencia ciudadana. 
- Aumentar la creatividad e innovación, incluyendo el espíritu emprendedor, en todos los 
niveles (educación y formación). 
De este modo, promover la adquisición de las competencias y las destrezas básicas por parte 
de todos los ciudadanos así como asegurar el triángulo del conocimiento (educación - 
investigación - innovación) es la base fundamental en la que se sustentan las competencias 
clave que aspiran a favorecer el cambio entre la mera transmisión de conocimiento y el 
desarrollo de conocimientos más profundos, tareas y actitudes para un aprendizaje 
permanente, buscando oportunidades de empleo y la misma realización personal (Monereo 
Font y Badia, 2005). 
El proyecto Comeniuskey está fundamentado en las competencias clave para el aprendizaje 
permanente, que identifican las habilidades básicas para los discentes y tratan de desarrollar 
tareas integradas en el currículum y actividades que liguen estas competencias y que tengan 
en cuenta las prioridades generales del proceso educativo. Estas incluyen: 
- El desarrollo de habilidades basadas en el currículum de aprendizaje, alineadas dentro de 
las competencias clave para el aprendizaje permanente, incluyendo un apartado Anglo - 
Hispánico de currículum compartido sustentado en dichas competencias. 
- El aprendizaje centrado en el alumnado, métodos de enseñanza y buenas prácticas que 
ayuden de una manera trascendental a implementar las competencias y destrezas básicas 
mediante el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). 
La implementación del proyecto Comeniuskey se lleva a cabo en las regiones de Plymouth 
(Devon) y A Coruña (Galicia) por similitudes geográficas, sociales e históricas. 
Así pues, cabe destacar que los centros educativos participantes en Plymouth (Devon) operan 
con United Kingdom National Curriculum, actualmente en revisión pero que no incluye el Marco 
Europeo de Competencias Básicas. Por lo que resulta muy oportuno pilotar una reforma del 
currículum que incluya la implementación del Marco Europeo de Competencias Básicas en los 
dos centros educativos de Devon, que bien se podría extrapolar a toda la región y 
posiblemente a toda la nación. 





En cuanto al centro educativo participante en A Coruña (Galicia), es preciso reseñar que la 
Administración Educativa Autonómica implementó, recientemente, en el currículum de las 
escuelas de Primaria y Secundaria el Marco Europeo de Competencias Básicas. Por tanto, en 
estos momentos se demanda el desarrollo de las competencias de los docentes, actualizar las 
formas de evaluación, identificar, modificar y ampliar los materiales de aprendizaje; lo que lleva 
a la introducción de pedagogías innovadoras para un apropiado desarrollo de los currículums 
escolares, que serán diseminados en los centros educativos gallegos.  
Por otra parte, tanto la Autoridad Local de Plymouth como la Xunta de Galicia (Gobierno 
Gallego) están interesadas en que los docentes de las dos regiones hagan uso de los recursos 
de e-learning para impulsar iniciativas bien equilibradas, con intervenciones cara a cara para 
que tanto docentes como formadores de los docentes tengan la suficiente capacidad de 
integrar las competencias clave para el aprendizaje permanente en el currículum, de manera 
que los discentes perciban la relevancia de las mismas tanto en el ámbito personal como 
profesional. 
Ante esta situación, cabe añadir que el Gobierno Gallego está reforzando el aprendizaje de 
lenguas extranjeras, especialmente la lengua inglesa, motivo por el cual se incorpora el 
multilingüismo en los currículums, asignando a los centros educativos ayudantes lingüísticos y 
promoviendo el uso de las TIC para contribuir a utilizar con soltura la lengua extranjera. En 
cuanto a los dos centros educativos de Plymouth tratan de introducir una comunidad de 
inmersión en la lengua castellana y entre otras innovadoras ideas aportan un club de lengua 
para las madres y padres de los discentes. De este modo, el proyecto Comeniuskey posibilita 
las intenciones y planes de todos los centros educativos compartiendo mutuamente sus propias 
experiencias, donde el personal coordinador disemina las experiencias en las regiones 
participantes. 
El proyecto Comeniuskey persigue los siguientes objetivos: 
- Desarrollar un currículum bilateral de programaciones innovadoras para la transferencia de las 
competencias clave para el aprendizaje permanente. 
- Trabajar las competencias clave para el aprendizaje permanente como formación inicial del 
profesorado, lo que supondrá un impacto duradero en la práctica docente futura. 
- Fomentar el uso de las TIC en las metodologías de aula para la adquisición de las 
competencias clave para el aprendizaje permanente. 
- Extender la esfera de influencia de la identidad Europea y conocimientos lingüísticos a las 
comunidades más amplias y áreas regionales. 
- Fomentar la competencia en comunicación en lengua extranjera e intercambio, apoyando la 
dimensión europea de entendimiento y tolerancia de las semejanzas y diferencias mediante 







2. Racionalidad del proyecto: metodología de investigación 
La secuencia del proyecto Comeniuskey se organiza en torno a cuatro fases que concluyan 
como resultado en la elaboración de una propuesta formativa bilateral integrada en el 
currículum y la adquisición de las competencias clave para el aprendizaje permanente en los 
centros educativos de las regiones de Plymouth (Devon) y A Coruña (Galicia). 
 
Figura 1. Secuencia del proyecto Comeniuskey 
Fase 1ª. Desarrollo de la propuesta formativa bilateral integrada en el currículum. 
Los centros educativos participantes en el proyecto elaboran integran en su currículum las 
competencias clave para el aprendizaje permanente, en especial a la comunicación en lenguas 
extranjeras, competencia digital, aprender a aprender, y conciencia y expresión cultural. A 
través de la comunidad del profesorado participante se comparten materiales, elementos para 
la formación inicial y desarrollo profesional del profesorado, transfiriendo métodos, experiencias 
y materiales que permitan su integración en la praxis didáctica en ambos países. La propuesta  
curricular compartida basada en las competencias clave de aprendizaje permanente es testada 
y evaluada por las Universidades y Autoridades Educativas de ambos países. 
Fase 2ª. Formación inicial del profesorado para trabajar las competencias clave para el 
aprendizaje permanente. 
Trabajo desarrollado por el Departamento de Educación de la Universidad de Plymouth y el 
Grupo de Investigación de Tecnología Educativa de la Universidad de Santiago de Compostela 
(con el soporte técnico del Centro de Supercomputación de Galicia, CESGA). Se trabaja con 
los centros educativos mediante intervenciones cara a cara para asegurar que tanto docentes 
como formadores del profesorado logren la cualificación suficiente en el uso de los nuevos 
recursos didácticos, donde se presta especial atención al uso del e-learning y plataformas on-




Fase 3ª. Metodología Comeniuskey. 
Trabajo liderado por los docentes de los centros educativos de ambas regiones y analizados 
por los socios del proyecto (Universidades y Administraciones Educativas). En la elaboración 
de la metodología Comeniuskey se tuvo presente ejemplos de buenas prácticas en el uso de 
las TIC y el fomento de competencias clave junto con la realidad educativa de los centros 
participantes en el proyecto. Esta propuesta metodológica que se presentará más adelante con 
mayor detalle, aborda a través de ocho actividades de aula la idea de fomentar y promover 
actitudes positivas hacia la adquisición de las competencias clave del aprendizaje permanente, 
especialmente en las áreas de comunicación en lenguas extranjeras, competencia digital, 
aprender a aprender, y en el desarrollo de la conciencia y expresión cultural entre el alumnado 
de Secundaria. 
Fase 4ª. Evaluación de resultados. 
Para la evaluación de las competencias clave adquiridas por el alumnado de Secundaria, la 
Universidad de Plymouth y la Universidad de Santiago de Compostela han elaborado un 
Catálogo Europeo de Competencias y creado un cuestionario electrónico para el alumnado con 
el fin de conocer las competencias y comparar el nivel de las mismas de los discentes 
británicos y españoles. Asimismo, el profesorado de Secundaria ha analizado todas las 
competencias clave para el aprendizaje permanente para constatar su grado de inclusión en el 
currículum y garantizar que el alumnado ha trabajado y alcanzado todas las competencias 
clave al finalizar la etapa educativa. 
3. Propuesta formativa Comeniuskey para el alumnado de secundaria  
La metodología de trabajo en los centros educativos diseñada configura un programa educativo 
integrado por ocho actividades educativas a desarrollar en los centros de Secundaria. Dichas 
actividades se implementarán dentro de las propias materias del currículum sin realizarse 
aisladamente. El desarrollo de todas las actividades propuestas se apoya en herramientas TIC 
(Web / Blog) de colaboración, comunicación y gestión de la información. Esta Página Web ha 
sido diseñada y personalizada en función de los requisitos tecnológicos necesarios para dar 
soporte a cada una de las actividades, de forma que todas las herramientas necesarias para el 
desarrollo de la interacción, colaboración y comunicación entre el alumnado, estén disponibles 






Figura 2. Página Web Comeniuskey. (http://centros.edu.xunta.es/cpiocruce/comeniuskey/) 
 
A continuación, se describen brevemente cada una de las actividades que integran el programa 
educativo para mostrar una visión global de la propuesta formativa diseñada.  
 
Actividad 1ª. Personajes 
Lengua: Castellano. 
Tema: El Quijote y el escritor más famoso: Cervantes.  
Objetivos: 
▪ Fomentar el conocimiento de la literatura española. 
▪ Promover el aprendizaje de procesar la información y transformarla en conocimiento. 
▪ Fomentar la capacidad de análisis y pensamiento crítico. 
Descripción: Unidad didáctica con una información muy específica, actividades interactivas y un 
proyecto final que los discentes deben implementar. A través de la Web el alumnado conoce 
mejor a Cervantes y una de sus obras más importantes El Quijote. Los discentes tienen la 
oportunidad de hacer las actividades interactivas, acrósticos, etc. El producto final es un libro 
con varios capítulos (reescritos) de El Quijote. Cada capítulo es escrito por un equipo de dos o 
tres discentes. Todos los capítulos son publicados en la Página Web, por lo que contribuyen a 
que el resto del alumnado conozca mejor la obra de la literatura. Cada equipo de trabajo 
presenta su capítulo a la clase que será la encargada de evaluar el trabajo del equipo. Una 
variante sería realizar la presentación como una storyline. 




Competencias básicas que se trabajan: Comunicación en lengua propia, competencia digital, 
aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, autonomía e iniciativa personal, 
conciencia y expresión cultural. 
Competencias transversales: Procesar la información, aprendizaje autónomo, toma de 
decisiones, pensamiento crítico, pensamiento creativo, trabajo en equipo, comunicación, 
autoevaluación, toma de responsabilidades en el propio aprendizaje. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks y acceso a Internet. 
 
Actividad 2ª. Gymkanas. 
Lengua: Inglés. 
Tema: Visitando Londres y países europeos. 
Objetivos: 
▪ Fomentar el conocimiento de la cultura británica y europea. 
▪ Promover el aprendizaje de procesar la información, transformarla en conocimiento y 
aprender a aprender. 
▪ Familiarizar al alumnado en la búsqueda de información práctica para conectar las 
propuestas educativas centradas en el alumnado con la vida real. 
Descripción: La gymkana es una colección de preguntas que llevan al alumnado a resolver 
distintas tareas para lograr la respuesta adecuada. Los discentes trabajan en parejas o 
pequeños grupos que participan en el concurso. Estas gymkhanas tratan sobre Londres y 
países europeos. El alumnado aprende a utilizar el metro, conocer monumentos, festivales, 
costumbres típicas de las ciudades europeas, entre otras propuestas. 
Metodología: Aprender haciendo utilizando el programa Abalar (1:1)10, donde el alumnado 
adquiere conocimientos mientras realiza la búsqueda de información solicitada y resuelve las 
actividades propuestas. El profesorado organiza un concurso para la clase y los discentes lo 
resuelven en parejas o pequeños grupos. Para la evaluación de los resultados de la actividad 
se utiliza el sistema de votación de la pizarra digital. 
Competencias básicas que se trabajan: Comunicación en lenguas extranjeras, competencia 
digital, aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, iniciativa personal y empresarial, 
conciencia y expresión cultural. 
Competencias transversales: Procesar la información, aprendizaje autónomo, toma de 
decisiones, pensamiento crítico, pensamiento creativo, trabajo en equipo, comunicación, 
autoevaluación, toma de responsabilidades en el propio aprendizaje. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks, sistema de votación y acceso a Internet. 
 
                                                     
10 Abalar es un proyecto que fomenta la integración plena de las TIC en la práctica educativa 
en Galicia, dotando a cada discente de un ordenador, como una de las áreas prioritarias de 




Actividad 3ª. Cuentos con Kerpoof. 
Lengua: Gallego. 
Tema: Cuentos y trabajos creativos en distintas lenguas (Castellano, Gallego e Inglés). 
Objetivos: 
▪ Promover el aprendizaje activo en el alumnado mediante la composición de cuentos. 
▪ Mejorar la competencia en lectura y escritura de lengua extrajera y lenguas propias. 
▪ Fomentar la utilización de la herramienta Kerpoof para la edición e ilustración de obras. 
▪ Desarrollar la creatividad y capacidad organizativa en los discentes. 
Descripción: Cada discente crea su propio cuento utilizando la herramienta Kerpoof (Blog para 
publicar los cuentos del alumnado), el producto final tiene un acabado profesional. 
Metodología: El profesorado introduce y explica la actividad de trabajo que el alumnado debe 
desarrollar. Los discentes deben estar motivados para ser creativos, se deben hacer las 
preguntas pertinentes para que el alumnado exprese sus ideas adecuadamente en la lengua 
de trabajo de la actividad. Cómo mostrar los trabajo en el aula: Los discentes publican sus 
cuentos en Internet y utilizan el proyector para mostrárselos a la clase. El alumnado también 
puede leer los cuentos en su propio ordenador Abalar (1:1). Finalmente se realiza una 
evaluación en equipo de los cuentos presentados en el aula. 
Competencias básicas que se trabajan: Comunicación en diferentes lenguas (Castellano, 
Gallego e Inglés), competencia digital, aprender a aprender, autonomía e iniciativa personal, 
conciencia y expresión cultural. 
Competencias transversales: Creatividad, resiliencia, toma de decisiones y resolución de 
problemas. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks, sistema de votación y acceso a Internet. 
 
Actividad 4ª. Juego. 
Lengua: Castellano e Inglés. 
Tema: Visitando los países de la Unión Europea. 
Objetivos: 
▪ Mejorar la cultura discente sobre los países europeos. 
▪ Promover el aprendizaje de procesar la información, transformarla en conocimiento y 
aprender a aprender. 
▪ Familiarizar al alumnado en la búsqueda de información práctica para conectar las 
propuestas educativas centradas en el alumnado con la vida real. 
Descripción: Cada discente realiza una Webquest a modo de juego sobre un país europeo. El 
alumnado tiene que producir una Página Web por cada país y sus compañeros han de adivinar 
de qué país se trata. Los discentes elaboran información relevante, pero no evidente, buscan 




Metodología: Aprender haciendo mediante la utilización del ordenador Abalar (1:1). El 
alumnado aprende a través de la búsqueda de información y resolución de tareas. El material 
elaborado se utiliza para el aprendizaje de otros discentes. 
Competencias básicas que se trabajan: Comunicación en lengua extranjera, competencia 
digital, aprender a aprender, competencia social y cultural, autonomía social, conciencia y 
expresión cultural. 
Competencias transversales: Procesar la información, aprendizaje autónomo, toma de 
decisiones, pensamiento crítico, trabajo en equipo, comunicación, autoevaluación y 
responsabilidad de su propio aprendizaje. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks y acceso a Internet. 
 
Actividad 5ª. Enigma. 
Lengua: Castellano. 
Tema: Cultura europea y conocimiento de los países europeos. 
Objetivos: 
▪ Promover el aprendizaje proactivo del alumnado mediante la resolución de enigmas. 
▪ Mejorar las competencias clave para el aprendizaje permanente en los discentes. 
Descripción: Propuesta didáctica que se basa en un crucigrama en el que el alumnado debe 
resolver una serie de preguntas para obtener la respuesta buscada. La idea es que los 
discentes integren los contenidos previos y contenidos adquiridos durante el proceso para la 
resolución de la actividad. 
Metodología: Aprender haciendo y aprendizaje proactivo. 
Competencias básicas que se trabajan: Conciencia y expresión cultural, autonomía e iniciativa 
personal, aprender a aprender y comunicación en lengua propia. 
Competencias transversales: Pensamiento crítico, procesar la información, aprendizaje 
autónomo y resolución de problemas. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks y acceso a Internet. 
 
Actividad 6ª. El extraño caso del Códice Calixtino. 
Lengua: Inglés. 
Tema: La resolución de problemas. 
Objetivos: 
▪ Promover el aprendizaje activo en el alumnado mediante la resolución de problemas. 
▪ Desarrollar la creatividad y capacidad organizativa en los discentes. 
Descripción: El profesorado presenta a los discentes el caso del Códice Calixtino, y la 
relevancia y significado de esta obra en el pasado (Edad Media) y presente. A partir de ello, los 




se realiza un debate grupal con cada una de las propuestas argumentadas a las que llegó cada 
discente y su viabilidad en el contexto real. 
Metodología: Aprender haciendo y aprendizaje proactivo. 
Competencias básicas que se trabajan: Comunicación en lengua extranjera, competencia 
digital, conciencia y expresión cultural, aprender a aprender, y competencias sociales y cívicas. 
Competencias transversales: Resolución de problemas, procesamiento de la información, 
aprendizaje autónomo, toma de decisiones y pensamiento crítico. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks y acceso a Internet. 
 
Actividad 7ª. El mar. 
Lengua: Castellano. 
Tema: Conocimientos generales. 
Objetivos: 
▪ Promover el aprendizaje activo en el alumnado mediante el análisis de cuentos. 
▪ Desarrollar la creatividad y capacidad organizativa en los discentes. 
Descripción: Propuesta didáctica en la que se elige un cuento de la temática que versa en el 
proyecto con actividades para su realización; principalmente temáticas ligadas al mar, a la 
historia de las ciudades de Plymouth y A Coruña, etc. Una vez finalizadas las actividades 
vinculadas a cada cuento se realizará un pequeño debate grupal de aula sobre los aspectos 
más relevantes y llamativos del cuento a modo de reflexión del mismo. 
Metodología: Aprender haciendo y aprendizaje proactivo. 
Competencias básicas que se trabajan: Aprender a aprender, comunicación en lengua propia, 
competencia cívica y social, autonomía e iniciativa personal, conciencia y expresión cultural. 
Competencias transversales: Creatividad, pensamiento crítico, responsabilidades y resolución 
de problemas. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks y acceso a Internet. 
 
Actividad 8ª. Plymouth y A Coruña unidos por la Historia. 
Lengua: Inglés. 
Tema: Historia de Plymouth y A Coruña. 
Objetivos: 
▪ Promover el aprendizaje activo y colaborativo en el alumnado mediante la Historia de 
Plymouth y A Coruña. 
▪ Mejorar la competencia en lectura y escritura de lengua extrajera y lenguas propias. 
Descripción: Las ciudades de Plymouth y A Coruña juegan un papel relevante en la Armada 
Española y en la expedición de Drake-Noris. Mediante una propuesta de Webquest, en la que 
el alumnado produce materiales útiles para el aprendizaje de otros discentes sobre esta 




que une a las ciudades de Plymouth y A Coruña. De este modo, se recopilan diálogos con 
personajes relevantes de la época que son reproducidos en radio y se elabora un vídeo de los 
acontecimientos que unen a ambas ciudades para su posterior análisis y debate grupal. 
Metodología: Aprender haciendo los discentes se capacitan para seleccionar y procesar la 
información, mejoran el pensamiento crítico, la toma de decisiones y desarrollan las habilidades 
en la utilización de las TIC. 
Competencias básicas que se trabajan: Competencia digital, trabajo en equipo, comunicación 
en lenguas extranjeras, competencia cívica y social, autonomía e iniciativa personal, y 
conciencia y expresión cultural. 
Competencias transversales: Aprender haciendo, procesar la información, aprendizaje 
autónomo, toma de decisiones, pensamiento crítico, trabajo en equipo y comunicación. 
Recursos TIC: Pizarra digital, notebooks y acceso a Internet. 
Conclusiones 
De los resultados obtenidos tras la implementación del proyecto Comeniuskey (resultados 
exitosos en la adquisición de las competencias clave para el aprendizaje permanente por parte 
del alumnado en las regiones de Devon y A Coruña) junto con la visión holística del mismo, se 
puede concluir que: 
- A través del proyecto Comeniuskey el alumnado fue progresivamente animado a 
responsabilizarse de su propio aprendizaje en la adquisición de las competencias clave para el 
aprendizaje permanente; empleando para ello metodologías de enseñanza centradas en los 
discentes, aprendizajes proactivos y autónomos, y aprender haciendo. Tales competencias 
fueron enseñadas implementándolas de una manera multidisciplinar, más que como un tema 
aislado en todos los escenarios educativos, para garantizar su adquisición por la totalidad del 
alumnado. 
- El diseño del proyecto Comeniuskey se sustenta en la relevancia de implementar pedagogías 
centradas en los discentes, combinarlas con la utilización de las TIC (las TIC al servicio de la 
Educación; como herramienta de apoyo a la Enseñanza y no como un objetivo en sí mismo) y 
actividades vinculadas al mundo real. Lo cual, fomenta y promueve la implicación de docentes 
y discentes (entorno de trabajo colaborativo y abierto), posibilita una mejor participación directa, 
y favorece la comprensión de las expectativas de aprendizaje de las competencias básicas. 
De este modo, si se les enseña a los discentes desde edades tempranas a aprender a 
aprender; a desarrollar su propia autonomía personal; a procesar la información; a desarrollar 
el pensamiento crítico y creativo; a aprender a utilizar estrategias para hacer el aprendizaje 
más simple; a identificar su propias metas, a describir un problema, diseñar un plan concreto 
para encontrar una solución al problema y resolver el problema; a responsabilizarse de su 
propio aprendizaje; a pensar de manera razonada; a ser capaz de escuchar a los demás pero 
tomar sus propias decisiones; a saber identificar alternativas, analizarlas y priorizarlas; entre 
otras enseñanzas. El alumnado adquiere las competencias y destrezas básicas desde la 
Educación Primaria, y tendrá más posibilidades de progresar en los estudios futuros y su 
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Resumen: Relatamos un estudio que explora el conocimiento didáctico del contenido (CDC) de 
una profesora de física, sobre el contenido campo eléctrico. A través de un estudio longitudinal 
y el desarrollo de distintas tareas se caracterizó el CDC durante dos años consecutivos. Para 
este estudio se caracterizaron tres de las cinco componentes según el modelo de Magnusson 
et al. (1999) para el CDC: orientaciones hacia la enseñanza de las ciencias, conocimiento del 
currículo y conocimiento sobre la evaluación. 
 
Los resultados revelaron una visión estática del CDC con tendencia a un modelo tradicional de 
la enseñanza. Los resultados revelaron que, los factores que condicionan el  modelo didáctico 
personal son: su interpretación del currículo institucional, el tiempo disponible para desarrollar 
el tema, la relación entre la física y las matemáticas, y la consideración de las estrategias más 
efectivas para la enseñanza de la física. Uno de los principales obstáculos en el desarrollo de 
su CDC es la falta de estrategias que permitan demostrar o visualizar la idea de campo sin 
recaer en una mirada de éste como medio pasivo de la interacción. 
 







En la actualidad el debate sobre la formación de profesores de ciencia y el aprendizaje efectivo 
ha sido desplazado por investigaciones como la educación ambiental y el uso de nuevas 
tecnologías en el aula, sin embargo sigue siendo un tema de vital importancia en contextos 
como el colombiano, donde el ser profesor implica competencias complementarias a sólo 
aquellas de transforman el conocimiento sobre la disciplina, en representaciones comprensibles 
para los alumnos. En la búsqueda de posicionar el papel del profesor, encontramos que 
algunas de estas respuestas pueden estar dentro del desarrollo del Conocimiento Didáctico del 
Contenido (CDC). 
De acuerdo con Shulman (1986) el conocimiento didáctico del contenido es desarrollado por los 
profesores para ayudar a otros a aprender, y es construido en tanto ellos enseñan tópicos 
específicos de su área de saber (Abell, 2007). Por su naturaleza dentro de la formación y 
desarrollo profesional, el CDC se ha convertido en una herramienta integral dentro de la labor 
docente (Park et. al, 2011), porque  permite: a) identificar y actuar sobre los factores que 
componen y regulan la estabilidad de los modelos de enseñanza de los profesores, b) reconocer 
como conocimiento, el saber que el profesor desarrolla a lo largo de su experiencia en las 
prácticas del aula, c) influye positivamente en el rendimiento de los estudiantes (Abell, 2007) 
Por tanto, que el profesor reconozca los diferentes estados de su CDC se constituye en un 
elemento potencializador sobre la autorregulación de la práctica de enseñanza. Sin embargo, no 
es un ejercicio que se emprenda por sí solo y de manera espontánea, sino que requiere, por 
ejemplo, de una participación activa en procesos de reflexión metacognitiva (Mellado et al., 2006). 
En los últimos 20 años el CDC ha sido el sustento y la heurística de muchas investigaciones 
sobre la formación y el desarrollo profesional de los profesores de ciencias. Sin embargo no 
hay un modelo generalizado único que describa este tipo de conocimiento. La mayoría de los 
modelos sobre el CDC toman como referencia el trabajo presentado por Magnusson, et al., 
(1999), donde se consideran cinco componentes para describir el CDC de los profesores de 
ciencias: orientaciones y concepciones sobre la enseñanza de las ciencias; conocimiento 
curricular; conocimiento del aprendizaje y las ideas de los estudiantes; las estrategias de 
enseñanza; y la evaluación. 
La adición, o resignificación de componentes ha modificado la estructura de los distintos 
modelos sobre el CDC, incidiendo en dos características: la jerarquía que juegan las 
orientaciones sobre la enseñanza de las ciencias, y las  posibles relaciones entre dominios del 
CDC. Sin embargo, la definición de estas componentes se ha mantenido sin grandes 
modificaciones desde el modelo de Magnusson, et al. (1999). 
Investigaciones recientes sugieren, como elemento importante dentro de la formación de 
profesores y la evolución del CDC, al dominio afectivo: emociones hacia el contenido que se 
enseña, la enseñanza y el aprendizaje, actitudes, y eficacia docente (Park y Oliver, 2008;  
Garritz, 2010). Esto sugiere que los buenos profesores, además de destacarse por lo cognitivo, 
por sus estrategias de enseñanza y su eficacia para lograr aprendizaje asertivo, también están 
llenos de actitudes y emociones positivas hacia sí mismos, hacia su trabajo y hacia sus 
alumnos (Mellado, Garritz y Brígido, 2009).   
La agenda actual, sin embargo se centra en el proceso de desarrollo del CDC mediante 




este conocimiento y cómo puede influir una componente en el crecimiento de las otras (van 
Driel, et al, 1998; Henze, van Driel y Verloop, 2008; Park y Chen, 2012). Su repercusión 
inmediata se da en la estructura de los cursos de formación del profesorado (Thompson, 
Christensen y Wittmann, 2011, Etkina, 2010, Michelini et al., 2013), al intentar propiciar 
espacios de reflexión sobre el CDC de los contenidos curriculares que enseñaran. 
Consideramos que una herramienta poco explorada en los procesos caracterización y reflexión 
del CDC son las representaciones holísticas de este conocimiento, independientes de los 
modelos del CDC. Al respecto, Henze et al. (2008) solicitan a sus profesores participantes el 
diseño de sus propios modelos de CDC. Son los profesores los que representan la forma como 
se relacionan las distintas componentes del CDC y los que definen la caracterización general 
de dicha componente.  
Park y Chen (2012)  representan la conexión entre las distintas componentes, contabilizando 
las frecuencias de segmentos de información que contenían al menos dos componentes del 
CDC. Melo et al, (2013) simbolizan las frecuencias de los segmentos de información sobre 
cada componente, realizando distinciones entre lo que el profesor declara, diseña y hace en el 
aula. El gran interés de la comunidad científica por esta línea de investigación reclama una 
mayor sinergia en las definiciones que se haga sobre este conocimiento, herramientas, 
métodos y supuestos para que podamos mejorar el conocimiento y la práctica docente. 
Sobre el campo eléctrico se han realizado investigaciones relevantes (Furió y Guisasola, 2001; 
Guisasola et al., 2008 entre otros), aunque no específicamente orientadas al CDC de los 
profesores. El volumen de investigaciones que tratan específicamente sobre el CDC de 
profesores de física en ejercicio es relativamente bajo comparados con los realizados con 
profesores de biología o química, y no todas las investigaciones se han centrado en contenidos 
específicos de física. Los trabajos por lo general analizan lo que los profesores piensan o dicen 
que hacen alrededor de la enseñanza de la física, dejando de lado la actuación en el aula. Los 
contenidos analizados en las investigaciones han sido, densidad (Dawkins, Dickerson y Butler, 
2003), fuerza (Halim y Meerah, 2002; Loughran, Berry y Mulhall, 2006), electricidad (Loughran, 
Berry y Mulhall, 2006; Olszewski, 2010), calor o temperatura (Magnusson y Krajcik, 1993; Halim 
et al, 2012), luz y visión (Halim y Meerah, 2002) que tienen un fuerte componente cotidiano 
diferente al que proponemos.  
Con estos antecedentes, se lleva a cabo un estudio cualitativo con la intensión de incidir en el  
CDC de una profesora de Física de Bachillerato, y vincularlo en el ejercicio de innovar sobre la 
enseñanza del campo eléctrico, mostrando la importancia del CDC en la formación continua de 
profesores física, y la necesidad de diseñar programas de intervención basados en la reflexión 
para el desarrollo del CDC. Utilizamos distintas lecturas y búsquedas focalizadas según las 
necesidades expresadas por la profesora y aquellas resultantes del análisis de los instrumentos 
analizados como las grabaciones de sus clases. 
Metodología 
La investigación se desarrolló con una profesora licenciada en física, de 28 años de edad y una 
experiencia docente de 7 años que desarrolla su labor en una institución educativa de carácter 
privado en la ciudad de Bogotá, Colombia. Los estudiantes tienen una edad que oscila entre los 
17 y los 19 años. La selección se realizó entre profesores que han participado en programas de 
formación de la Universidad Pedagógica Nacional, y consideran que el estudio no sólo aporta 




Un multimétodo de evaluación (Baxter y Lederman, 1999) fue utilizado para capturar el CDC de la 
profesora que incluye: a) un cuestionario de preguntas abiertas sobre lo que el profesor considera 
que son las estrategias de enseñanza en física y el papel de la planificación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; b) el material curricular utilizado por los profesores; c) la matriz diseñada 
por Loughran, et al. (2004) como representación del contenido (ReCo), a la que se le han 
realizado algunas modificaciones en cuanto al número de preguntas y a la forma de seleccionar 
las ideas centrales sobre la enseñanza del campo eléctrico, y d) entrevista semiestructurada. 
Los datos se analizaron siguiendo un procedimiento iterativo y sistemático que incluyó 
procesos inductivos y deductivos. El esquema de codificación se basa en las categorías 
utilizadas en las investigaciones sobre el CDC en física y las emergentes durante el proceso de 
análisis. La base de la categorización fue el modelo de Magnusson et al. (1999). Para la 
descripción de cada componente, se tomaron en cuenta las pruebas aportadas por la 
información analizada y por los modelos didácticos en enseñanza de la ciencia (Jiménez-
Aleixandre, 2000; Martín del Pozo, y Rivero, 2001; Porlán et al., 2011). En este texto solo 
describiremos el resultado de tres de dichas componentes: a) Orientaciones sobre la 
enseñanza de las ciencias, b) Conocimiento Curricular, c) Conocimiento sobre la evaluación. La 
tabla 1, muestra el sistema de codificación utilizado. El proceso de codificación se llevó a cabo 
con ayuda del programa Nvivo-10. 
Tabla 1. Categorías utilizadas para caracterizar el desarrollo del CDC 
































A1. Ideas sobre 
la Enseñanza. 
A1.1 
Centrada en la 
explicación y en facilitar 
actividades. 
A1.2 
La clase se centra 
moderadamente en la 
exposición del profesor 
A1.3 
Centrada en la discusión 
y reflexión de situaciones 
problema 







aplicación y relación de 
conceptos 
A2.2 





reflexión sobre ideas y 
diálogo 
profesor/estudiante 




Se expresa el campo 
eléctrico en términos de 
la Fuerza Eléctrica, por 
analogía al campo 
Gravitacional 
A3.2 
Se describe el campo 
Eléctrico en términos de 




Se reconoce la 
interpretación de los 




sobre la Física 
A4.1 
La física es más que 
matemática aplicada. 
A4.2 
La física es una 
interpretación del mundo 
por modelos 
A4.3 

























Los temas centrales que 
se enseñan corresponden 
a los propios de la física. 
Más o menos 
interesantes para el 
profesor. Son difíciles de 
expresar de formas más 
interesantes a los 
estudiantes. 
B1.2 
La selección de los 
contenidos  la determina: 
el examen de ingreso a la 
universidad,  la expresión 
de los intereses y 
experiencias de los 
estudiantes, y su perfil 
profesional. Por lo tanto 
los contenidos son más o 
menos de interés para los 
estudiantes 
B1.3 
Los contenidos como 
integración y 
transformación didáctica 
de  lo cotidiano, científico, 
histórico,  social e 
ideológico como 
contenido. Son de interés 
para el profesor y los 
estudiantes. 
B2. Organización 
y Relación entre 
contenidos 
B2.1 





Existe relación con otras 
materias y contextos, 
pero se mantiene una 
programación rígida. 
B2.3 
Integración de lo 








Lo que el currículo ha 
descrito contribuye al 
acceso a la universidad y 
en algunos casos a la 
formación profesional de 
los estudiantes,  por tanto 
el profesor muestra gran 
preocupación por 
alcanzar los objetivos y la 
programación. 
B3.2 
Los contenidos a enseñar 
son importantes porque: 
desarrollan actitudes y 
procedimientos 
científicos, y permiten 
explicar lo que sucede en 
el entorno mediato del 
estudiante. 
B3.3 
El contenido a enseñar 
son importantes porque 
permite desarrollar el 
pensamiento, la 
investigación y la 
indagación para la vida 
B4. Fuentes de 
Información y 
Recursos 
utilizados por el 
profesor 
B4.1 
Las fuentes utilizadas 
complementan la 
información del libro de 
texto. Su selección se 
ciñe a la lógica que indica 
el plan de estudios, y a 
una exposición ordenada 
de los contenidos 
B4.2 
Se utilizan varias fuentes. 
Para su selección se 
tienen en cuenta las 
necesidades formativas 
futuras del estudiante y 
los resultados de la 
evaluaciones 
externas/internas de los 
estudiantes. 
B4.3 
Integración entre diversas 
fuentes, algunas veces 






procedimentales cuyo fin 
es resolver y predecir una 
situación planteada 




procedimentales cuyo fin 
es potenciar las 
observaciones 








alcanzables y están en 
consonancia con los 
contenidos, las 


























E1. Finalidad de 
la Evaluación 
E1.1 
Medir los conocimientos 
mínimos adquiridos por el 
estudiante. 
E1.2 
Corroborar el grado de 
consecución de los 
objetivos previstos frente 
a los alcanzados 
E1.3 
Servir de herramienta de 
autorregulación en el 
proceso de aprendizaje y 
estimular el aprender a 
aprender. 






La correcta realización de 
una tarea que propone el 
profesor. Se evalúa lo 
que se enseña 
E2.2 
Se evalúa la evolución de 
las ideas de los 
estudiantes según un 
nivel deseable bajo 
criterios negociados con 
los estudiantes a medida 
que se desarrollan las 
clases, aunque el 
profesor controle la clase. 
E2.3 
Se evalúa el proceso de 
enseñanza/aprendizaje 




participan en la 
evaluación 
E3.1 
Expresamente el profesor 
es quien realiza las 
evaluaciones 
E3.2 
Se hace coevaluación 














Por lo general son 
exámenes escritos,  
individuales, que se 
ajustan a preguntas-
respuestas definidas 
durante la clase. 
E4.2 
Pluridiversidad de 
instrumentos, al menos 
uno de carácter individual 





instrumentos,  incluyendo 
Producciones del proceso 
metacognitivo o de 
reflexión orientada  




evaluaciones en función 
de los contenidos  y el 
libro de texto. El nivel de 
dificultad se debe a la 
cantidad de contenidos 








Es pensado el diseño 







La representación de la caracterización del CDC de la profesora, se ha realizado a través de la 
elaboración de perfiles. Éste se ha obtenido mediante la codificación de los instrumentos y su 
respectiva triangulación. La organización del perfil responde a las tres componentes del CDC 
consideradas para este artículo. 
Orientaciones sobre la enseñanza de las ciencias 
El modelo escolar y el modelo físico de campo eléctrico (A3) que la profesora describe son 
iguales durante los dos años de estudio. Se centra en la carga eléctrica como causa de la 
interacción, la fuerza eléctrica como efecto del campo, y el campo como “alteración del espacio 
alrededor de un cuerpo cargado”. En general la descripción que plantea y ejecuta sobre la 
electricidad se centra más en los cuerpos que en el campo. 
Para la profesora aprender física (A2) es asimilar y aplicar los contenidos expuestos, y conocer 
es comprender y relacionar los conceptos claves, en coherencia con su idea de conocimiento. 
En consecuencia enseñar física (A1) es exponer los contenidos claves siendo la explicación el 
eje de su enseñanza. 
El objetivo principal de su enseñanza (A1) es que el estudiante esté capacitado para 
caracterizar cualquier situación que se le presente, y sobre todo que pueda establecer 
relaciones.  Es consciente que todos sus estudiantes no están interesados en aprender física. 
Sin embargo, su experiencia le ha mostrado que si los estudiantes ven la utilidad de lo que 
aprenden y están motivados, su actitud hacia la física varía.  
La visión de la física (A4) se rige por la tendencia tradicional. Esta tendencia se caracteriza por 
mostrar un carácter acumulativo de la física a través de una insistente necesidad de cubrir el 
contenido conceptual o procedimental. Durante el diseño de las clases para el primer año, la 
profesora dedica un 57,75 % de sus acciones para desarrollar los contenido conceptuales, y 
41.02 % para el desarrollo del procedimiento (el énfasis principal es la ejecución y los ejercicios 
del libro de texto). 
A pesar de la reflexión constante a través de distintas investigaciones sobre la enseñanza del 
campo eléctrico al terminar el proceso, la profesora confunde el proceso (inducción) con el 
estado (polarización), afirmando que sólo los dieléctricos se polarizan, y los conductores sufren 
una inducción. 
Los mayores obstáculos para dar un papel activo en el proceso de enseñanza a las estudiantes 
es la percepción del contenido que se enseña, la necesidad de hacer concreto los contenidos 
que enseña porque es la única forma en que sus estudiantes lo comprenderán y la falta de 








Conocimiento del Currículo 
Para la profesora, el currículo debe mostrar una visión amplia y general de lo que es el 
conocimiento físico y su utilidad. El foco en secundaria es que el estudiante se informe, establezca 
ciertas relaciones y, sobre todo, se motive hacia el aprendizaje de la física. En bachillerato, el 
objetivo es ahondar sobre los conceptos vistos en secundaria, caracterizarlos, formalizarlos, e 
interrelacionarlos, desarrollando las habilidades cognitivas propuestas por la institución educativa. 
Con relación a la carga eléctrica, es el punto de partida se su patrón temático (B1)  para describir 
lo que es el campo ya que es el contenido más sencillo y de mayor uso a lo largo de su secuencia 
de contenidos. Sin embargo duda de su pertinencia en la enseñanza de la física escolar. Su 
visión tradición del currículo, esta mediada por la secuencia de contenidos que dispone para 
unidad de electricidad, donde se parte de lo simple, “los fenómenos triboeléctricos" a través de 
una secuencia lineal, hasta llegar a la idea de campo y su superposición. 
Respecto a la fuerza eléctrica, el patrón temático (B1) sugerido para describir el concepto 
comienza con un acercamiento cualitativo de la interacción, desde los fenómenos 
electrostáticos y posteriores a la definición de carga eléctrica, la definición de la ley de Coulomb 
y la posterior realización de ejercicios que ejemplifican el uso de esta ley, y las características 
de la fuerza eléctrica, para luego entrar a definir lo que es el Campo. La figura 1 da una idea de 
la ruta temática planteada, y recoge muchos de los análisis expresados en la descripción de la 
categoría anterior. El recuadro punteado, simboliza la fracción que no se explica a los 
estudiantes por el nivel matemático que implica. La organización para este contenido 
permanece invariante durante el segundo año. 





En una ocasión reflexionando sobre la mejor secuencia (B2) para sus estudiantes y en posibles 
cambios que podría implementar para el siguiente curso académico, menciona que la 
secuencia actual no cumple la lógica de la disciplina, y en el caso particular del campo eléctrico 
y magnético, sería conveniente para facilitar la comprensión sobre las ondas electromagnéticas 
y como continuación del temario de secundaria, iniciar el año escolar no con movimiento 
armónico simple o fluidos sino por electrostática. 
…Pues créeme que yo lo he pensado,  yo he pensado en arrancar por, por electricidad y 
magnetismo y de hecho no sería descabellado porque si yo ya he visto campo eléctrico y 
campo magnético me van a entender las ondas electromagnéticas y en acústica puedo 
hacerlo breve, además que mira que como, como propusimos el programa con 
Esperanza, las niñas bueno no sé, es que eso también habría que pensarlo, porque ellas 
en noveno están viendo pinitos de electricidad y magnetismo entonces digamos que 
hasta ahora de pronto mirando con esos grupos que vienen podríamos continuar con lo 
que tenemos propuesto hasta ahora (Entrevista, 2010-2011) 
 
La profesora recuerda como sus experiencias universitarias son una fuente (B4) con relación a 
la presentación que hoy en día realiza en su aula sobre los fenómenos electrostáticos, 
convirtiendo esta experiencia en una fuente o recurso que utiliza en clase, este aspecto lo 
hemos clasifica hacia una tendencia intermedia. Finalmente considera importante presentarles 
a las estudiantes los distintos modelos que sobre la carga se tiene para enriquecer su 
comprensión, vean a la física como un conocimiento en cambio y finalmente para motivarlos 
hacia el aprendizaje de la electrostática, situación a la que le hemos asignado una tendencia 
constructivista. 
Hace parte de esta categoría también la importancia de articular los programas de secundaria y 
bachillerato (B2). Considera importante en la medida de lo posible articular las secuencias de 
contenidos de un año escolar a otro, para que las estudiantes perciban un conocimiento físico 
que se interrelaciona y no como partes separadas de un todo.  Además menciona que las 
características de las estudiantes y no sólo las del contenido han sido utilizadas para la 
elección de los contenidos de cada nivel escolar.  
En cuanto al material didáctico que utiliza para la clase lo describe como flexible (B4), pensado 
para dar respuesta a los objetivos y pensados para serles útiles a las estudiantes. No se 
establecen relaciones con contenidos de otras disciplinas pero si se esboza superficialmente la 
importancia del contenido para la electrocinética y el análisis de la luz como onda 
electromagnética. 
Cuando se le pregunta a la profesora para qué le sirve a sus estudiantes estudiar el contenido 
campo eléctrico (B3), las razones dadas, no se sitúan en el contenido mismo, ni siquiera en  
desarrollo de la teoría. Su respuesta sitúa la importancia de introducir el concepto campo en 
tanto es, a) un concepto prerrequisito o requerimiento cognitivo necesario para comprender 
otros contenidos de manera lógica, b) una nueva forma de justificar las interacciones eléctricas 
sin mención a la necesidad de introducir una visión ontológica y c) le permite al estudiante 
resolver ejercicios.  
Los tres razonamientos dados anteriormente confirman que para la profesora el contenido no 
hace parte del conocimiento físico escolar que debe aprender o conocer un estudiante a lo 




Este aspecto se enfatiza con mayor ahínco el segundo año, y expresa que el campo sólo debe 
describirse en términos vectoriales para bachillerato. Las discusiones ontológicas no son 
importantes. Sin embargo enfatiza en la importancia de relacionar la electrostática con la 
electrocinética.  
 
Conocimiento sobre la Evaluación 
 
La tendencia tradicional destaca por presentar la finalidad de la evaluación (E1) como algo 
que sólo se hace para cumplir con una exigencia administrativa, y cuya función es comprobar 
qué pueden hacer los estudiantes con los conceptos que se citaron durante las clases. De 
alguna manera se asume que los puntos de partida y llegada, para todos los estudiantes, son 
más o menos el mismo. 
El objeto de la evaluación (E2) es lo que se enseña, medido a través del nivel de comprensión 
que demuestra, la capacidad de aplicar lo aprendido y de evaluar las situaciones que se 
proponen, muy en concordancia con los objetivos que se proponen. Sin embargo, no ha sido 
punto de análisis el tipo de ambigüedades entre el tipo de tareas o actividad usadas para 
evaluar y la concordancia con los objetivos que se plantean al evaluar. 
A pesar de que en algunos momentos habla de un espacio de autoevaluación (E3) de los 
aprendizajes (llamada en la entrevista coevaluación), es un espacio que por falta de tiempo o 
descuerdo entre lo que consideran los estudiantes y el profesor, se convierte en una nota más 
que asigna la profesora. A pesar de ser una práctica extendida en la institución y desarrollada 
por otras asignaturas, la profesora describe que el carácter sancionador (de la evaluación 
visualizado por las estudiantes, hace que se propicien los desacuerdos en la valoración que los 
estudiantes realizan en su autoevaluación frente al concepto que tiene la profesora.  
Los instrumentos de evaluación (E4) son preguntas abiertas, cerradas de selección múltiple y 
ejercicios. Se privilegia aquellas con una estructura similar al examen externo o de selectividad 
(pruebas saber 11 o ICFES), de tal forma que la evaluación se convierte en pequeños 
simulacros para esta gran prueba. Define la dificultad de la evaluación (E5) por la actitud de las 
estudiantes en clase, de tal forma que la evaluación se convierte en un medio de castigo para 
aquellos grupos que se portan mal y premio para aquellos que se portan bien, como se 
describe a continuación, 
pero si es en lo que uno se concentra y me sucedió algo muy especial es que en 11 B di 
unos ejemplos y la última clase no estuvieron muy atentas entonces yo para ellas 
propuse un parcial que tuvieran preguntas distintas a los ejemplos que les planteé pues 
asociadas pero diferentes que pues estuviera un poquito más pesada y me pasó de todo 
ese día y termina haciéndoles la evaluación de 11 C con preguntas que ellas habían visto 
en clase o sea termine regalándoles como dos o tres puntos entonces como que 
a…[Entrevista, 201-2011] 
También corresponde a esta tendencia las descripciones que la profesora realiza sobre la 
dificultad y organización de la evaluación (E6), en términos de la actitud de los estudiantes 
durante las clases, la falta de entrenamiento que se tiene en clase en los tipos de cuestiones 
que se abordan en la evaluación, y el formato seleccionado para la evaluación que en esencia 





La tendencia intermedia se caracteriza más que por las propias concepciones de la profesora, 
por las exigencias curriculares que estima la institución y condicionan la forma de actuar de la 
profesora. La profesora debe evaluar cualquier contenido de su asignatura siguiendo tres 
habilidades llamadas: conceptual, representación y resolución de problemas, fijadas desde su 
departamento de ciencias (E2). 
Aunque no especifica las estrategias e instrumentos esenciales utilizados para evaluar cada 
actividad, si menciona que no dista de la forma ordinaria como evaluaba antes de ingresar a 
esta institución educativa (E4). El proceso de evaluar habilidades ha sido un ejercicio de 
traducir sus ideas anteriores sobre la evaluación en los nuevos parámetros, sólo que ahora es 
consciente a la hora de dividir el tipo de preguntas o ejercicios que plantea y la intención 
general que perciben (E5). Al respecto la profesora comenta: 
Digamos que no me fue difícil adaptarme porque como que muy tempranamente me di 
mi propia interpretación de lo que quiere cada habilidad y hasta ahora la gran mayoría le 
he atinado a lo que tengo que responder aquí en el departamento y aunque antes no lo 
partía en habilidades tenía todos los tipos de pregunta. Yo tanto les preguntaba acerca 
del concepto como tal como de interpréteme la gráfica o utilice la gráfica para y de coja el 
ejercicio y resuélvalo, entonces ya tenía digamos como la, el banco de muchas 
preguntas de no estaba dividido, entonces yo que hago a bueno esta me sirve para acá, 
para conceptual esta me sierva para representación esta para resolución de problemas 
entonces no fue tan grave en ese sentido [Entrevista, 2010-2011] 
Las pocas unidades asignadas a la tendencia constructivista, se agrupan en las ideas que la 
profesora expresa sobre la calificación. Estas descripciones son aquellas realizadas de forma 
general y no son específicas sobre la enseñanza del campo eléctrico. Al respecto se dice 
sobre: 
- El sistema de las notas/la valoración que realiza no reflejan el aprendizaje de las estudiantes y 
lo realizado en clase   
- La profesora considera que es posible establecer otras estrategias para definir la naturaleza de 
la nota de sus estudiantes. (no sabe cuál)  
- Las notas enmarcan a las estudiantes, las encasillan  
- Se asigna una nota porque necesidad social  
- Los resultados de las evaluaciones son peores cuando los estudiantes tienen a adivinar 
 
Durante el segundo año, los principales cambios se dan en el enfoque dado al objeto de la 
evaluación, es rastrear el tipo de relaciones que el estudiante puede establecer con el 
contenido al plantearse distintas situaciones problema. Sin embargo por razones 
institucionales, los instrumentos y el diseño de las evaluaciones continúa igual. Algunas 
evidencias son: 
 
[…] entre preguntas conceptuales no hubiese confusiones sino que pudieran ir un poco 
más allá en el uso del concepto de una situación específica (Entrevista, 2011-2012) 
 
[…] Con las evaluaciones yo esperaba, es que depende mucho de los casos, habían 
niñas que yo sabía que incluso durante la misma evaluación me iban a decir a si fácil,  
habían varias que yo sabía que iban a presentar el examen por presentarlo, con mi 
expectativa era que, la  evaluación presentara un reto para aquellas que habían ido más 
allá y resulto así, y, y hubo muy buenos resultados y eso fue muy gratificante  y  digamos 








La figura 2 muestra algunas de las relaciones que el profesor declara con relación a las 
componentes del CDC durante los dos años de investigación. Los antecedentes escolares de 
la profesora, especialmente la relación entre la física y la matemática, influyen de manera 
considerable sobre su idea de aprendizaje, las ideas de física que expresa, y las estrategias 
que selecciona en la enseñanza del campo eléctrico.  
 
Figura 2. Relaciones declaradas por el profesor sobre las componentes del CDC 
 
 
La lógica que articula la proposición de las estrategias y la secuencia de enseñanza, no tiene 
en cuenta las reflexiones que la profesora expresa sobre las necesidades y dificultades de sus 
estudiantes y sobre el aprendizaje del campo eléctrico. Sus ideas sobre la física y la propuesta 
curricular de la institución educativa median también la proposición de la secuencia. Su 
motivación a efectuar cambios en esta componente se resume en la necesidad de hacer del 
concepto un contenido más concreto y menos abstracto para sus estudiantes.  
Aunque mantiene ideas sobre la participación activa de sus estudiantes en el aula, sólo valida y 
toma en cuenta las respuestas e ideas que plantean los estudiantes con relación a la temática 
que se ve en clase. Sin embargo, no se retoma en las definiciones o explicaciones que 
concluye la profesora. 
Sus ideas sobre aprendizaje no se reflejan en cómo valora las distintas evaluaciones y los 
criterios que selecciona para definir la dificultad de las estrategias de evaluación. 
El modelo didáctico de la profesora está mediado por la idea de física y conocimiento escolar 
que expresa, las exigencias institucionales sobre la evaluación, el tiempo de ejecución de la 
unidad de enseñanza y las intenciones manifiestas sobre la enseñanza de la física.  
Los principales obstáculos identificados durante los dos años fueron por la profesora: 
- Falta de relación entre la electrostática y electrocinética 
- El nivel de abstracción de los contenidos 
- La necesidad de hacer concreto los contenidos abstractos para propiciar su comprensión 




- La falta de tiempo para abordar los contenidos 
- La falta de estrategias que permitan “visualizar” lo que es el campo 
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Resumen: Este trabajo se enmarca en un análisis de conjunto del perfil profesional del Técnico 
Superior en Educación Infantil que estamos realizando. Se analiza un aspecto más del título al 
ocuparnos de las habilidades sociales requeridas al titulado técnico, en cualquiera de las tres 
grandes ocupaciones previstas en la legislación.  
La normativa referencial de formación profesional y del ciclo formativo del perfil técnico referido, 
y una breve revisión de la literatura científica al respecto, fundamentan el análisis 
contextualizado del perfil profesional, en lo que a las habilidades sociales se refiere. Damos 
cuenta, de manera sucinta, de las competencias y resultados de aprendizaje requeridos al 
profesional técnico de educación infantil, particularmente de aquel que ejerce en el ciclo 0-3.  
 





1. Las habilidades sociales 
Este trabajo sobre habilidades sociales forma parte de un análisis global del perfil profesional 
del Técnico Superior en Educación Infantil (Decreto 226/2008) que estamos realizando en los 
últimos años (Ferreiro-Núñez, 2010, 2013). En este caso se aborda un aspecto más y se da 
cuenta de parte del análisis realizado sobre las habilidades sociales requeridas al titulado para 
el ejercicio profesional, en cualquiera de las tres ocupaciones que explicita la normativa 
vigente: educador en el ciclo 0-3, en instituciones o en programas con menores o en programas 
o actividades de ocio y tiempo libre infantil. 
Al referirnos a la expresión habilidades sociales, estamos haciendo referencia a un amplio 
campo conceptual que va más allá de la capacidad de relacionarnos con los demás. Son 
entendidas, generalmente, como un conjunto de comportamientos interpersonales complejos 
del sujeto, que implementa en diferentes contextos y situaciones vitales. 
Una rápida revisión bibliográfica nos muestra la dispersión terminológica que, desde hace 
décadas, se viene produciendo a la hora de conceptualizar la competencia y habilidad social y 
otros términos afines (Caballo, 1993, 2005; Gil & Leon, 1998; Monjas & González, 1998). Esta 
dispersión se ha ido reconduciendo lentamente hacia un ajuste terminológico, de lo cual dan 
cuenta trabajos recientes. 
El constructo posee carácter polisémico, pero es de destacar que comparte afinidad y límites 
con otros términos que, necesariamente, han de considerarse en cualquier análisis al respecto. 
Por otra parte, es preciso tener en cuenta que los procesos psicológicos implicados al 
implementar habilidades sociales no pueden ser analizados de forma aislada, por lo cual 
hemos de entenderlos dentro del conjunto de los que operan en el sujeto. 
 
1.1. Habilidades sociales, campo conceptual  
Tomamos como punto de partida y referencia, para nuestro trabajo docente en el citado ciclo 
formativo, la definición propuesta hace dos décadas por Monjas (Monjas & González,1998:18), 
que expresaba como “las conductas necesarias para interactuar y relacionarse con los iguales 
y con los adultos de forma efectiva y mutuamente”. Aunque es una definición sencilla, tiene 
plena vigencia. Partiendo de esta trabajamos, como se sugería, otros constructos que 
comparten campo terminológico y que le dan sentido: asertividad, autoconcepto y autoestima e 
inteligencia emocional. En buena medida, para numerosos autores, los términos aludidos 
contribuyen a los límites difusos a los que se hacía referencia, aunque en los últimos años esa 
contaminación ha disminuido considerablemente.  
Parejo a este abordaje, se trabaja intensamente el proceso comunicativo como elemento clave 
que sustenta el rol profesional del educador o educadora infantil en el ciclo 0-3, pero también 
en otros ámbitos profesionales que contempla la norma vigente. En ese proceso están 
implicados otros (que operan paralelos, superpuestos…) que ha de implementar el educador 
infantil en su quehacer profesional diario y que atañen a los conceptos aludidos. 
1.2. Competencia social en la actualidad  
La competencia social, que comprende las habilidades sociales de la persona, forma parte de 
un conjunto que tendrá que adquirir y que harán de ella un profesional educador o educadora 
infantil realmente competente. Al revisar bibliografía sobre la definición del término 




históricamente, y en innumerables ocasiones, se ha circunscrito al ámbito profesional. 
Recogemos un ejemplo de definición que incide en este aspecto (Echeverría, 2005:17), al 
expresarla como aquella capacidad que: 
(…) discrimina el saber necesario para afrontar determinadas situaciones y ser 
capaz de enfrentarse a las mismas. Es decir, saber movilizar conocimientos y 
cualidades, para hacer frente a los problemas derivados del ejercicio de la 
profesión. 
Sin embargo, el término ha evolucionado hasta compendiar de manera integral los diferentes 
ámbitos de actuación del ser humano (Bisquerra & Pérez, 2007:62), cuestión muy necesaria en 
la sociedad actual que la demanda. De lo expresado se colige que para la profesión de 
educador infantil no es suficiente, a nuestro juicio, con ser competente en el desarrollo técnico-
profesional o funcional, el saber y saber hacer. Es imperiosamente necesario saber ser, por lo 
cual se ha de ser competente, no solamente en el ámbito profesional, sino también en el socio-
personal. La gestión de las emociones, del liderazgo, del proceso de comunicación en el 
equipo de trabajo y hacia el exterior de la institución o la capacidad de trabajo en equipo, son 
aspectos primordiales en el ejercicio de este rol profesional. Buen ejemplo es todo aquello 
relacionado con el proceso comunicativo. No sólo se requiere comunicar un acontecimiento de 
forma objetiva, sino que ha de hacerse de manera efectiva en contenido y forma, tanto al niño o 
niña, como a las familias y equipo de educadoras, tal y como recoge la normativa en vigor. 
Recordemos la relevancia que adquieren los componentes no verbales, de variada naturaleza, 
a la hora de transmitir mensajes. 
En este sentido procede señalar que la recientemente aprobada Ley Orgánica para la Mejora y 
Calidad de la Educación, aunque alude a este aspecto, su espíritu se aleja bastante de 
considerarlo como parte del currículo. Además, esta norma enfatiza el aspecto técnico de la 
formación y educación –saber y saber hacer-, quizás fruto de la situación de crisis económica 
por la que estamos atravesando, con menoscabo de la relevancia del saber ser. De hecho, se 
incide en un enfoque competitivo, sumamente influido por la fijación de estándares estadísticos 
y clasificación de centros, en función de resultados. La relevancia otorgada a informes como 
PISA y las diferentes pruebas de evaluación diagnóstica fijadas, son hechos que avalan este 
enfoque. Este planteamiento, concebido por las autoridades educativas, se ha traducido en 
alguna comunidad autónoma, incluso antes de la aprobación de esta norma, en la aplicación 
piloto de pruebas diagnósticas en el segundo ciclo de educación infantil. Es de suponer que, 
con la aplicación de la citada ley, este camino tendrá largo recorrido. 
 
2. Habilidades sociales y profesión docente 
La formación inicial docente ha sido objeto de interés científico constante a lo largo del tiempo, 
pero se ha incrementado en los últimos años de manera exponencial. Trabajos de educación 
comparada, publicados en la última década, dan cuenta de este interés (Murillo, 2006; Castro, 
2008), con la innovación y buenas prácticas como horizonte. Sin embargo, lo relacionado con 
las habilidades sociales ha sido tradicionalmente descuidado o ignorado en la enseñanza 
directa en los centros escolares (Monjas & González, 1998: 46), cuestión íntimamente 
relacionada con la escasa relevancia que tenían en los planes de estudio de formación de 
futuros docentes. Aunque esto se ha ido corrigiendo con el transcurso de los años, nos 
encontramos en una situación de estancamiento, dado que no se le acaba de reconocer la 




En el caso del título de formación profesional analizado, este aspecto ha sido enmendado en la 
norma vigente (RD, 1394/2007; Decreto 226/2008). Incorpora el citado módulo de habilidades 
sociales para formar a los futuros docentes en las mismas. Sin embargo, el antiguo currículo, 
derivado de la LOGSE y que databa de1995 (desarrollado para Galicia mediante el Decreto 
86/1999), contenía un módulo formativo sobre animación y dinámica de grupos. Estaba dirigido, 
incomprensiblemente, a los educandos del ciclo 0-3 o bien de la etapa 0-6 (la edad depende de 
si se trata de educación reglada o no) y no a los profesionales docentes. 
2.1 Habilidades sociales del profesional docente de educación infantil 0-3 
El trabajo sobre estos conceptos, y la práctica pertinente, constituye nuestro quehacer en el 
módulo habilidades sociales del Ciclo Formativo de Grado Superior en Educación Infantil 
(Decreto 226/2008). En él se abordan un conjunto de competencias conductuales que 
posibilitarán al futuro profesional de educación infantil mantener relaciones sociales y 
profesionales positivas con otros profesionales y afrontar, de modo efectivo y adaptativo, las 
demandas de su entorno social y laboral. Particularmente, nos centramos en el análisis de la 
ocupación del perfil de técnico educador, para ejercer profesionalmente en el ciclo de 
educación infantil 0-3.  
En el ejercicio docente en el citado módulo detectamos la necesidad de trabajar, 
fundamentalmente, de manera práctica las citadas habilidades sociales. La experiencia 
acumulada evidencia que se ha de hacer más allá de una revisión teórico-conceptual, que 
también es precisa, pero con énfasis en la práctica. Se hace necesario trabajar casos prácticos, 
simulaciones o ejercitar mediante la adopción de roles en el aula. La propia normativa refleja 
que el módulo es concebido, básicamente, con carácter procedimental y actitudinal, dirigido a 
formar:  
(…) para desarrollar una profesión de ayuda e interactuar adecuadamente en 
sus relaciones profesionales con otras personas, adaptando su 
comportamiento a las características de estas y a su contexto. (Decreto 
226/2008) 
 
En numerosas ocasiones la alumna –recordemos que es un perfil formativo muy feminizado- 
alude a que en la práctica real es diferente y no siente la necesidad de ejercitar habilidades, 
para adquirir unas o mejor otras. Nuestra respuesta siempre se encamina en la misma 
dirección: en el centro educativo existe tiempo para estudiar, practicar supuestos y, 
posteriormente, reflexionar sobre todo ello (con el análisis de registros, grabaciones de vídeo, 
películas, debates…). En el ejercicio profesional (escuela infantil, ludoteca, centro de ocio,…) el 
tiempo es escaso para todo y, fundamentalmente, para la reflexión. La propia demanda de 
trabajo de rutina, planificación de la docencia o la ambientación de espacios, lo impide.  
Recordemos las definiciones que sobre las mismas recogíamos de Monjas y González (1998) y 
de Etcheverría (2005). Avanzando en el análisis a este respecto, consideramos otra 
conceptualización que compendia más elementos que los relativos al ámbito o desempeño 
profesional. Nos referimos a la realizada por Caballo (2005) que, desde el citado espíritu 
integrador, incorpora otros aspectos de las habilidades sociales que trasciende lo profesional y 





Ese conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto interpersonal que 
expresa sus sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de un modo 
adecuado a la situación, respetando esas conductas en los demás y que generalmente 
resuelve los problemas inmediatos de la situación mientras minimiza la probabilidad de 
futuros problemas. 
 
Advertimos en esta otra definición un aspecto primordial en la formación de docentes como es 
lo relativo a la expresión de “sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos” 
respetando, en la misma medida, a los demás. Es decir, enfatiza lo relativo a la competencia 
socio-personal que, indudablemente ha de ser coherente con lo profesional  A nuestro juicio, 
esta cuestión es clave en el proceso formativo del alumnado del referido ciclo formativo: la 
expresión libre y el respeto a la misma en la otra persona. Este aspecto forma parte de la 
parcela ignorada históricamente, respecto de las habilidades sociales, desviándola hacia el 
currículo oculto que, no por ello, dejaba de estar presente en el proceso educativo. Esta 
presencia ausente se producía en niveles educativos básicos, pero también en el nivel que nos 
ocupa, formación profesional. 
3. Capacitación profesional desde el ciclo formativo de grado superior 
El vigente currículo para Galicia, del perfil del técnico de grado superior en educación infantil, 
lleva un lustro implementándose y ha sido regulado, como se ha comentado, mediante el 
Decreto 226 de 29 de setiembre de 2008. A su vez, este desarrolla el Real Decreto 1394/2007, 
de 29 de octubre, por el cual se establece el título de técnico superior en educación infantil y 
sus correspondientes enseñanzas mínimas. 
Uno de los aspectos relevantes de esta normativa radica en la mayor concreción, respecto de 
la normativa anterior, de las posibles ocupaciones y competencias, a las que ya se ha hecho 
mención en esta comunicación (Decreto para Galicia 226/2008, art. 7). Este hecho produce un 
ajuste del campo profesional y también hace referencia a las competencias concretas 
necesarias y requeridas al titulado. De este modo, también el proceso formativo también figura 
más acotado a lo requerido. 
Los espacios o ámbitos de ejercicio profesional de este técnico figuran explicitados de este 
modo: 
- Educador o educadora infantil en primer ciclo de educación infantil, siempre bajo la 
supervisión de un maestro o maestra, en instituciones públicas y privadas.  
- Educador o educadora en instituciones o en programas específicos de trabajo con 
menores (de cero a seis años) en situación de riesgo social, o en medios de apoyo 
familiar, siguiendo las directrices de otros profesionales.  
- Educador o educadora en programas o actividades de ocio y tiempo libre infantil con 
menores de cero a seis años: ludotecas, casas de cultura, bibliotecas, centros 
educativos, centros de ocio, granjas escuela, etc.  
Adentrándonos un poco más en la razón de ser de la titulación profesional, partimos de un 
recorrido por las cualificaciones profesionales, que figuran recogidas en el Instituto Nacional de 
las Cualificaciones. Para esta titulación figuran siete unidades de competencia en las cuales se 




cualificaciones refiere la unidad de competencia 1027. En ella es donde, entendemos, figuran 
más nítidamente recogidos, aunque no en exclusiva, aquellos contenidos implicados o relativos 
a las habilidades sociales. Esta unidad de competencia 1027 aparece redactada del siguiente 
modo: Establecer y mantener relaciones fluidas con la comunidad educativa y coordinarse con 
las familias, el equipo educativo y con otros profesionales.  
Esta unidad de competencia, por sí sola, ya justifica trabajar habilidades sociales de forma 
explícita en un módulo ad hoc. Como ya se señalaba en otro apartado, plantea las relaciones 
del profesional de educación infantil con todos los agentes de la comunidad educativa, dentro 
de la institución, pero también hacia el exterior de la misma. Pero, tal y como se comentaba 
respecto de los procesos psicológicos implicados al implementar habilidades sociales, también 
este módulo forma un continuo con otros de gran relevancia para la formación del técnico. 
Particularmente importantes son, a nuestro juicio, el de expresión y comunicación y el juego 
infantil y su metodología, que contribuyen en gran medida a formar al futuro profesional en el 
campo de las habilidades sociales.  
Además de lo comentado, y ajustando más el análisis del currículo del título de técnico en 
educación infantil, constatamos que refleja, en su desarrollo, como una de las competencias 
profesionales, personales y sociales, la siguiente:  
Mantener relaciones fluidas con los niños y las niñas, con sus familias, con los 
miembros de su grupo y con otro personal profesional, mostrando habilidades sociales y 
capacidad de gestión de la diversidad cultural, y aportar soluciones para los conflictos 
que se presenten. (Decreto 226/2008, art. 5) 
Al analizar, desde una perspectiva histórica, la formación profesional en habilidades sociales 
del educador o educadora infantil del ciclo 0-3, observamos que ha sido deficiente o, cuando 
menos, que no se le ha dado la relevancia que merece. Como hemos comentado 
anteriormente, el último desarrollo del currículo relativo al ciclo formativo de Grado Superior en 
Educación Infantil (RD, 1394/2007; Decreto 226/2008) ha paliado, a nuestro entender, esta 
deficiencia con la incorporación de un módulo específico, más allá de la necesaria 
transversalidad del conjunto de módulos, propia de unos estudios de naturaleza técnica como 
los que reseñamos.  
Los resultados de aprendizaje requeridos o que ha de alcanzar el alumnado giran en torno a 
los siguientes: 
- Las estrategias y técnicas en comunicación 
- Dinamización de grupos 
- Manejo de reuniones 
- Gestión de conflictos 
- Evaluación de los procesos grupales y de su propia competencia   
 
Por lo que se refiere a los contenidos que se han de trabajar en el módulo formativo, se 
agrupan en cinco grandes bloques: 
 
- Puesta en práctica de estrategias y técnicas que favorezcan la relación social y la 
comunicación  
- Dinamización del trabajo en grupo  




- Puesta en práctica de estrategias de gestión de conflictos y toma de decisiones  
- Evaluación de la competencia social y procesos de grupo  
 
Además de la referida competencia profesional, social y personal, y la propia unidad de 
competencia 1027, que contempla parte de los contenidos formativos del título de técnico en 
educación infantil, varios de los objetivos generales del propio título hacen mención aspectos 
que han de conseguirse mediante el trabajo de habilidades sociales.  
Finalmente, nos referimos a la denominación literal, y su duración, de este módulo formativo 
específico, Habilidades Sociales, sin adjetivaciones ni artificios. Tiene una duración de 123 
horas, lo que constituye algo más de un 6% del total de horas formativas del ciclo formativo. 
Como se argumentaba, estos contenidos no se abordan en exclusiva en este módulo 
específico, pero estimamos que el tiempo formativo en este campo se debería aproximar al 




A modo de conclusiones provisionales, cuatro son las consideraciones a realizar dentro del 
análisis de conjunto estamos llevando a cabo, y respecto de las habilidades sociales. 
Históricamente las habilidades sociales han sido relegadas al voluntarismo del profesorado en 
el proceso educativo, formando parte, en innumerables ocasiones, del currículo oculto. 
La pertinencia del módulo de habilidades sociales, dentro del proceso formativo del técnico 
superior en educación infantil, está justificada desde el punto de vista profesional, pero también 
socio-personal. La normativa vigente incide en ambos aspectos de manera explícita. 
El diseño de contenidos del citado módulo formativo es adecuado al contemplar el tratamiento 
del proceso de comunicación, el grupo, la gestión de conflictos y la evaluación de la 
competencia social y los procesos grupales. 
Finalmente, consideramos que debería ampliarse el número de horas del módulo formativo, 
dentro del conjunto del ciclo. Dada la relevancia creciente que han adquirido los contenidos del 
mismo, a la hora de formar a futuros docentes, u otros perfiles técnicos en el campo de la 
primera infancia, se hace necesario ampliar el tiempo dedicado al trabajo de las habilidades 
sociales. 
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Resumen: La presente comunicación nace a partir de una investigación más extensa llevada a 
cabo durante el curso 2010-2011. El principal objetivo es comprobar en qué medida favorecen 
las actividades musicales en la adquisición y retención del vocabulario de la lengua inglesa en 
el primer ciclo de Educación Primaria. Para ello se realizó un estudio cuasi-experimental 
consistente en desarrollar dos unidades didácticas, una de control y otra experimental 
enriquecida con actividades musicales, y en medir el número de palabras retenidas. Se 
realizaron dos post-test, al acabar las unidades y quince días después. Los resultados 
muestran que los niños retienen un mayor número de palabras y las expresan en menor tiempo 
cuando han aprendido el vocabulario con actividades musicales, tanto a corto como a largo 
plazo. Las conclusiones sugieren que la actividad musical dirigida al aprendizaje del 
vocabulario en inglés contribuye significativamente a su retención. 






El aprendizaje se ha podido considerar desde siempre como un proceso complejo, tanto para el 
maestro como para el alumno, pero antiguamente no se disponía de materiales e ideas que 
hoy días poseemos. La educación se basaba, antiguamente, en la transmisión de 
conocimientos de forma natural y simple. Por el contrario, en la actualidad poseemos unas 
técnicas y unas estrategias que pueden conseguir que la transmisión de conocimientos se 
convierta en un hecho motivador e interesante. Cuando ello sucede se favorece una 
participación activa e incluso el aprendizaje por sí mismo y de manera autónoma. 
Dentro de los recursos motivadores de aprendizaje, en el contexto de la enseñanza del inglés, 
la música es un medio atractivo y esencial. En relación a los referentes encontrados para este 
trabajo, a través de la consulta de bases de datos, se han podido encontrar artículos que 
hablan de la importancia de la música en el aprendizaje de cualquier área y de la canción como 
recurso esencial en el aprendizaje de una lengua extranjera (Asher, 1969; Ballesteros, 2009; 
Bengoechea, 2008; Bernal y Calvo, 2004; Martín, 1999; Santos, 1996). Sin embargo, no hay 
mucha variedad de trabajos que profundicen en qué medida la música puede conseguir un 
mayor aprendizaje del inglés. No hay estudios relacionados con la adquisición y retención del 
vocabulario de idioma extranjero utilizando prioritariamente una metodología musical. 
1.1 Los niños y el aprendizaje del inglés como segunda lengua 
Los seres humanos, además de alcanzar el dominio del lenguaje nativo, tenemos la capacidad 
potencial de aprender una o varias segundas lenguas. Los estudios que giran en torno a la 
adquisición del lenguaje no nativo intentan explicar cómo se aprende un segundo sistema de 
reglas y cómo esas dos o más gramáticas se relacionan en la mente del aprendiz. 
Son muchos los factores que influyen durante el proceso de aprendizaje de una segunda 
lengua (L2). Uno de los factores que determinan las diferencias de éxito entre los aprendices 
está fuertemente vinculado a la edad en la que se acomete el aprendizaje de la L2. Al parecer, 
las posibilidades de éxito son mayores si el aprendizaje de la L2 es continuado y comienza 
durante la infancia. Para defender esta postura, algunos autores se apoyan en la propuesta de 
Lenneberg (1967) de la que se desprende que la capacidad para adquirir una lengua disminuye 
dramáticamente a partir de la pubertad. La dificultad que representa el aprendizaje de una L2 
está directamente relacionada con el deterioro de la plasticidad del cerebro y con el proceso 
progresivo de lateralización de la mente. Por ello, todo parece indicar que los niños están en 
una situación idónea para aprender idiomas. 
Los sistemas no nativos distan del sistema del lenguaje nativo pero siguen siendo sistemas de 
lenguaje. Para dar cuenta de los mecanismos que entran en funcionamiento durante los 
procesos de aprendizaje de estos sistemas, algunos autores, como Selinker (1976) se apoyan 
en las propiedades de las interlenguas, las cuales surgen como resultados de la superposición 
de estructuras del intelecto que activan una estructura diferente a la que Selinker denomina 
“estructura psicológica latente”. Esta permite la adquisición de segundas lenguas después de 
que se haya adquirido la L1. En estos casos, los niños desarrollan dos sistemas gramaticales 
paralelos y por separado, y las etapas de desarrollo que siguen para cada una de las lenguas 
siguen el patrón de dos lenguas maternas (Houwer, 1990; Barreña, 1997; Pérez, 1995). Así, un 
aspecto a tener en cuenta es que cuando los niños acometen el aprendizaje de la L2 en Infantil 
y Primaria, parten de la dotación innata para adquirir lenguas y de la experiencia que significa 




1.2 El aprendizaje del inglés en las etapas de Educación Infantil y Primaria 
La escuela es un entorno de aprendizaje rico y muy importante para los niños/as junto al 
mundo familiar. A través del trabajo del aula se va consolidando y formando el conocimiento de 
cada aprendiz en sus distintas áreas. 
El aprendizaje del inglés en educación infantil y en primaria tiene como objetivo principal 
acercar de manera adecuada la L2 a los niños, teniendo en cuenta su maduración lingüística y 
cognitiva, así como su conocimiento del mundo entre los 3 y 12 años. Se trata de aplicar el 
estímulo lingüístico adecuado a cada momento del día escolar para que los aprendices puedan 
ir comprendiendo las actividades docentes programadas y que el inglés se convierta en una 
lengua familiar que aflore en las situaciones más cotidianas de la escuela; teniendo en cuenta 
que el profesor es la única fuente lingüística de la que los aprendices beben (Moon, 2000). 
Visto desde esta perspectiva, el inglés se convierte en un instrumento de comunicación, en un 
medio para desarrollar las distintas inteligencias de los aprendices y en un vehículo para la 
transmisión de conocimientos de las distintas materias, utilizándose siempre en situaciones de 
interacción en la que los niños/as comparten información de manera significativa con los 
profesores y con los demás niños. En suma, se trata de tener en consideración diversos 
aspectos del aprendizaje de la lengua materna y extrapolarlos al aprendizaje del inglés L2 en la 
escuela. 
1.3 La música en el aula de inglés. Ventajas e inconvenientes 
La música, y de manera concreta la canción, es el vehículo ideal para desarrollar la expresión y 
comunicación de las personas. Es un instrumento de intercambio, favorece la socialización y 
además es un contenido significativo en la escuela. Al cantar, las palabras se interiorizan e 
incorporan. Según Martín (1999), las canciones están consideradas como “uno de los recursos 
didácticos más efectivos, motivadores e inagotables en la enseñanza de las lenguas”. Además 
de tratar textos auténticos cuyo argumento, lenguaje y estructura son relativamente fáciles de 
seguir, ofrece también un amplio abanico de oportunidades en su explotación didáctica. Entre 
las numerosas ventajas que encontramos en su uso, destacan las siguientes: 
- Las canciones poseen un gran efecto motivador. Según Santos (1996) por “la tremenda carga 
emocional que encierran (…), cuyas imprecisas referencias de protagonistas, tiempo o lugar, 
permiten que cualquiera que las escuche pueda identificarse con ellas”. 
- Las canciones tienen una función comunicativa real. En muchas ocasiones tratan textos 
auténticos, escritos por y para hablantes nativos. 
- Las canciones crean un ambiente relajado en la clase de inglés. Un alumno puede percibir una 
canción en inglés como un texto difícil puesto que cuesta entender alguna palabra o expresarla 
de forma oral. Sin embargo, si se trabaja con ella de una manera fácil y dinámica, el alumno 
siente seguridad cuando utiliza el nuevo idioma, haciéndose más ameno y divertido. 
- A partir de las canciones se pueden proponer actividades muy variadas para trabajar desde un 
aspecto específico de la gramática, léxico, ortografía, etc., hasta el desarrollo e integración de 
las cuatro destrezas. Tanto en el plano oral como en el escrito, todo aquello que se puede 




- Con las canciones se enseña y se aprende cultura. El aprendizaje de un idioma no sólo debe 
basarse en conocer sus estructuras lingüísticas, sino en conocer lo que rodea y caracterizar a 
sus hablantes. 
A pesar de lo mencionado, en muchas ocasiones las canciones se introducen en la clase de 
inglés como un recurso excepcional o de carácter secundario o como elemento de distracción 
sin ser del todo conscientes del poder que éstas tienen si se saben explotar desde el punto de 
vista didáctico en el aprendizaje de la L2. Además, se puede producir cierto grado de 
dispersión en clase, que el alumno piense que se le exige menos, que no preste suficiente 
atención o que las canciones distorsionen las palabras o contengan algún error gramatical que 
pueda confundir al alumnado durante el aprendizaje. Por ello, es importante tener en cuenta 
que no todas las canciones son útiles y válidas para la enseñanza de idiomas, siendo esencial 
la elección de las canciones adecuadas. 
1.4 La relación entre la música, la memoria y el aprendizaje 
Muchos teóricos han considerado que el aprendizaje en el ser humano se lleva a cabo cuando 
se producen interconexiones entre neuronas y tomando en cuenta que el cerebro humano es 
altamente plástico, ya que puede ser modelado en respuesta a nuevas experiencias. La 
estimulación sonora puede influir en la plasticidad de aprendizaje o memoria mediante el 
aumento de conexiones sinápticas (Sadler, 2001). 
Así, Gardner (1995) sostiene que para cubrir el ámbito de la cognición humana no es suficiente 
quedarse con la tradición psicométrica y que por el contrario, se debe incluir un repertorio más 
universal. Las investigaciones de Georgi Lozanov (1978) señalan que la música ejerce una 
profunda influencia en nuestra capacidad para relajarnos y concentrarnos; sostiene que la 
música integra las dimensiones emocional, física y cognitiva del alumno, permitiendo también 
incrementar el volumen de información que se aprende y se retiene (Shuster y Gritton, 1993). 
Un ejemplo cercano de lo comentado lo podemos ver  cuando se enseña a  los niños las tablas 
de multiplicar a través de las canciones.  Estos recuerdan más a través del canto e incluso 
cuando muchos de ellos son mayores tienden a recordad la melodía que aprendieron  para 
memorizar cualquier contenido. Todo ello nos demuestra que con la música se memoriza mejor 
porque la melodía tiende al componente afectivo, ésta mueve los afectos, hace que los niños 
se sientan a gusto y memoricen mejor el contenido. 
2. Método 
En la enseñanza de un idioma extranjero, la adquisición del vocabulario por parte del alumnado 
es uno de los principales objetivos. El vocabulario es la herramienta básica para construir 
frases y para que se produzca la comunicación, teniendo el proceso metodológico un papel 
fundamental. 
Así, atendiendo al interrogante germen de este trabajo, nuestro objetivo general es comprobar 
en qué medida favorecen las actividades musicales la adquisición y retención del vocabulario 
en la clase de inglés. 
Nuestra hipótesis de trabajo consiste en demostrar que un proceso metodológico que incorpora 
actividades musicales en el trabajo de vocabulario durante la clase de inglés, favorece el 





El diseño metodológico de nuestro estudio es cuasi-experimental. Se trata de una investigación 
llevada a cabo en un grupo de alumnos elegidos bajo el criterio de conveniencia. El método se 
basa en la aplicación de una prueba post-test repetida dos veces con un intervalo de quince 
días, tras la intervención programada en el grupo con diferente metodología. 
El diseño trata de medir la relación entre la memoria a corto y largo plazo como consecuencia 
de la metodología empleada en el desarrollo de dos unidades didácticas. La primera unidad se 
lleva a cabo de forma habitual (en la investigación se le denomina “SAM”, que significa “sin 
actividades musicales). Por el contrario, la metodología empleada en la segunda unidad se 
programa con un enriquecimiento de actividades musicales (denominada “CAM”, que significa 
“con actividades musicales”. 
En la Unidad CAM, a diferencia de la SAM, las destrezas básicas de Listening y Speaking 
están diseñadas con las siguientes actividades musicales: recitado prosódico; identificación 
rítmica de palabras; percusión ostinato corporal y juego de movimiento en el espacio con 
percusión corporal asociada a la palabra; interpretación de un chant con movimiento 
improvisado; interpretación de canción con combinación de movimiento libre y organizado. 
La medición se realiza a través de una prueba post-test que consiste en controlar el número de 
palabras que retienen los niños en un tiempo máximo de 30 segundos. El número total de 
términos a retener por unidad es de seis palabras. Esta prueba post-test se realiza dos veces 
en cada unidad, al finalizarla y una vez transcurridos dos semanas. Así pues, en este trabajo, la 
primera medida realizada la identificamos como “Test 1”. La segunda medida, tomada quince 
días después de finalizar la unidad, la identificamos como “Test 2”. 
2.2 Variables y objetivos específicos 
Dada la limitación de extensión de la presente comunicación, nos centraremos en una de las 
variables de la investigación, así como en dos objetivos operativos. Con respecto a la variable 
medida, la hemos denominado “Número de palabras retenidas”, es decir, la cantidad de 
palabras que los niños/as son capaces de recordar en cada prueba de recuerdo. 
Los objetivos específicos a analizar son los siguientes: 
- Averiguar el número de palabras retenidas por participante al terminar las dos unidades 
didácticas, tanto de manera inmediata como dos semanas más tarde. 
- Comparar el número total de palabras que retiene el grupo al terminar las dos unidades 
didácticas y dos semanas más tarde. 
2.3 Participantes 
Esta experiencia se ha realizado en un grupo de de alumnos/as de segundo curso de Primaria 
del Colegio de Educación Infantil y Primaria San Félix, ubicado en la pedanía murciana de 
Zarandona. La clase está formada por 17 alumnos, 9 niños y 8 niñas, de 7 años de edad. 
El colegio San Félix tiene dos líneas, y de los grupos de segundo curso se ha escogido la clase 
de 2º B. La elección se ha regido por el principio de conveniencia: desde el punto de vista 




participativo y hablador. La motivación hacia el aprendizaje del inglés se manifiesta estando 
siempre dispuestos a trabajar y siendo creativos. 
2.4 Instrumentos de recogida de datos 
Los instrumentos de recogida de datos que hemos utilizado son los siguientes: 
1. Una ficha de registro para anotar el número de palabras junto a 2 hojas con dibujos del 
vocabulario trabajado en cada una de las unidades didácticas. 
2. Una grabación de audio de los cuatro momentos donde se testea a los participantes. tuvo lugar 
en los cuatro momentos donde se les mide a los participantes la retención de vocabulario. Este 
medio audiovisual se utilizó con el objetivo de tener un apoyo de los datos recogidos y corregir 
posibles errores. Por otra parte, también se utilizó como recurso lúdico para conseguir una 
mayor motivación por parte de los alumnos/as. 
3. Una grabación de vídeo, la cual tuvo lugar durante el desarrollo de las actividades musicales en 
una sesión de la unidad CAM. Se recogió toda la información cualitativa posible sobre la 
experiencia para tener constancia del trabajo y poder analizarlo de una manera más detallada. 
4. Un diario de campo que contiene las anotaciones más importantes y reflexiones sobre cada 
sesión. Se comentaron las diferentes impresiones de cada sesión, la respuesta de los niños/as 
a las diferentes actividades, su interés y participación ante cada clase e incluso opiniones 
personales sobre las sesiones. 
La ficha de registro se utilizó para recoger información de la variable en cada participante. 
También se hizo uso de dos hojas con los dibujos del vocabulario trabajado, que sirvieron como 
referente visual para los sujetos durante los test. 
3. Análisis de resultados 
Los resultados obtenidos se muestran siguiendo el orden de los objetivos específicos arriba 
formulados. Se acompañan a su vez tablas explicativas. 
Objetivo 1: Averiguar el número de palabras retenidas por participantes al terminar las dos 
unidades didácticas, tanto de manera inmediata como dos semanas más tarde. 
En la Figura 1 se puede apreciar el número de palabras retenidas por participante en el Test 1 
de la Unidad Sam y en el Test 1 de la Unidad CAM. Se puede apreciar que el 20% de los 
participantes retiene el total de las palabras en la Unidad SAM (6/6), y que el 27 % retiene la 
mitad de las palabras (3/6). 
Los resultados de la Unidad CAM indican que el 75% de participantes retienen todas las 
palabras (6/6), adquiriendo de dos a cinco palabras el resto de sujetos. Destaca la diferencia 
del porcentaje de palabras retenidas al finalizar ambas unidades, siendo muy superior en el 





Figura 1. Palabras retenidas por participante Test 1 
La Figura 2 contiene el número de palabras retenidas por participante en el Test 2 de la Unidad 
SAM y en el Test 2 de la Unidad CAM. 
Los datos que conforman la Figura 3 significa que en el Test 2 de la Unidad SAM el 31% de los 
participantes retienen el total de las palabras (6/6) y que el 25% retienen más de la mitad de las 
palabras (4/6). Con respecto al Test 1 se aprecia un aumento de retención del vocabulario en 
esta segunda medida.  
 
En el Test 2 de la Unidad CAM también se observa un aumento de retención de palabras por 
participante, respecto al Test 1. En este caso el 88% de los participantes memorizan el total de 
las palabras (6/6). 
 
De estos resultados destacan varios aspectos. En primer lugar, que los participantes retienen 
más palabras en la unidad CAM que en la SAM. En segundo lugar, que los participantes en 
ambas unidades didácticas retienen más palabras en el Test 2 que en el Test 1. Este resultado 
nos muestra que los sujetos recuerdan más vocabulario a las dos semanas de la primera 
medida y esto puede ser causa del denominado efecto acumulativo del aprendizaje (Gagné, 
1966). En resumen,  los participantes han consolidado más el vocabulario retenido conforme ha 
pasado más el tiempo.  
 
También, estos resultados podrían  explicarse a que el efecto del trabajo con la unidad CAM ha 
beneficiado la interiorización de palabras objeto de estudio en la unidad SAM. Este hecho 
puede ser así ya que en determinadas actividades de ritmo también salían a colación palabras 
que habían sido trabajadas, previamente, en la unidad anterior. Por tanto, no sólo  las 
actividades musicales han fomentado el aprendizaje mayor del vocabulario  propio de dicha 
unidad CAM, sino que y, además, han propiciado la interiorización del trabajado previamente 





Figura 2. Palabras retenidas por participante Test 2 
 
Objetivo 2: Comparar el número total de palabras que retiene el grupo al terminar las dos 
unidades didácticas y dos semanas más tarde. 
La figura 3 contiene los porcentajes del número total de palabras retenidas en de cada grupo 
en los test 1 y 2 de las unidades SAM y CAM. 
Los datos obtenidos en el test 1 de la unidad SAM indican  que el porcentaje del número total 
de palabras retenidas en el grupo es el 57%. Con respecto al test 2 de la misma unidad, 
realizado dos semanas más tarde, se observa un gran aumento de la retención del vocabulario 
a nivel grupal, siendo el 71% el número total de palabras retenidas. 
 
Los datos obtenidos en el test 1 de la unidad CAM nos informan de que el porcentaje del 
número total de palabras retenidas en el grupo es de un 91% mientras que en el test 2 de 
nuevo podemos observar un aumento del vocabulario retenido con un 97%. 
 
Al comparar estos resultados,  la diferencia de porcentajes muestra que la retención de 
vocabulario es mayor en la unidad CAM que en la unidad SAM. Otro aspecto importante a 
considerar de los resultados es el aumento de las palabras retenidas en el test 2 con respecto 
al test 1 en las unidades SAM y CAM. Similar a lo comentado anteriormente, podemos decir 
que la retención de vocabulario aumenta conforme pasa el tiempo, es decir, a largo plazo 


















El propósito inicial de nuestro trabajo era comprobar si las actividades musicales en la clase de 
inglés contribuían a la mejora de la adquisición y retención de vocabulario. Para ello, llevamos 
a cabo en el aula dos unidades didácticas, una de ellas basada en una metodología más 
tradicional sin actividades musicales (Unidad SAM) y otra donde la música era la protagonista 
en la transmisión del vocabulario (Unidad CAM). Al final de cada unidad y dos semanas 
después se midió la retención de palabras en cada uno de los niños/as. 
Entre la información obtenida y analizada en relación a la retención de vocabulario podemos 
destacar los siguientes resultados. En primer lugar, que los niños retienen más palabras en la 
unidad CAM que en la SAM y, en segundo lugar, una vez pasadas dos semanas los 
alumnos/as tienden a recordar más palabras que justo al terminar la unidad. Pensamos que las 
actividades musicales en clase de inglés han contribuido a que los niños/as hayan tenido un 
aprendizaje más significativo, y que por consiguiente, junto a la motivación les haya influido 
positivamente en la retención del vocabulario. 
Cabe resaltar que el presente estudio tiene limitaciones metodológicas. Una muestra más 
amplia y representativa, así como la aleatorización de la misma, son alicientes para futuros 
estudios que sigan esta tendencia, pudiéndose calificar como muy necesarios, puesto que 
apenas hay investigaciones al respecto. 
En cuanto al ámbito educativo de este estudio, subyace la idea de que desde los centros se 
cree firmemente en la importancia del aprendizaje de una lengua extranjera y en los cambios 
que se están haciendo, otorgando protagonismo a la enseñanza bilingüe. Consideramos 
esencial que el profesorado de lengua extranjera se forme para desarrollar metodologías 
innovadoras y eficientes en el aula desde la educación infantil. 
Finalmente, resaltamos la importancia de desarrollar enfoques interdisciplinares en todo 
proceso de enseñanza-aprendizaje, con el fin de mejorar la motivación, la adquisición de 
conocimientos y, en definitiva, la calidad de la educación. 
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Resumen: En los últimos años nuestros institutos han cambiado por la llegada de alumnos 
procedentes de otros países para los que se ha incluido en el currículo la asignatura Español 
para extranjeros. La necesidad de integración de estos estudiantes ha coincidido con un 
cambio metodológico centrado en las competencias, el enfoque comunicativo, los textos y las 
TIC. A través de ellos, los docentes intentamos una enseñanza inclusiva basada en la 
multiculturalidad. En esta comunicación muestro la adquisición de las competencias 
comunicativa y digital centradas en Drácula y su relación con otras competencias 





 1. Las competencias básicas en Español para extranjeros 
La llegada masiva de inmigrantes procedentes del continente africano a nuestro país en las 
últimas décadas dio lugar a la incorporación de nuevas asignaturas y programas para su 
adaptación al sistema escolar. En los últimos años, se ha unido también a este alumnado, el 
procedente de países europeos, ingleses y alemanes, europeos del este, como rumanos y 
búlgaros, y asiáticos, especialmente chinos. Si bien todos ellos llegan con un desconocimiento 
total del español, hay que tener en cuenta que su manera de aproximarse a nuestro idioma 
está condicionado por la familia a la que pertenece su lengua materna. No será tan fácil 
aprender español para un marroquí que para un rumano, dada la distancia que separa ambos 
idiomas, el árabe de la familia semita y el rumano de la familia romance dentro de las lenguas 
indoeuropeas. 
A lo largo de estos años se han puesto en marcha Aulas de Acogida, nuevas asignaturas como 
Español para extranjeros y refuerzos que ayuden a la inmersión lingüística de los nuevos 
alumnos. Este cambio en el alumnado se ha producido a la vez que el cambio metodológico 
consistente en la enseñanza centrada en las competencias, el enfoque comunicativo, los textos 
y el empleo de las TIC. Los problemas surgidos no solo han tenido que ver con el empleo del 
idioma diferente sino que muchas veces los docentes han debido realizar un papel integrador 
de gran dificultad ante los prejuicios de ciertos alumnos españoles hacia todos los que tengan 
una procedencia distinta. La labor investigadora ha sido un elemento fundamental en la 
capacitación del profesorado para afrontar este reto (Imbernón, 2007). 
En esta comunicación me centro en el análisis del cambio de metodología empleada en la 
asignatura de Español para extranjeros, asignatura que, lamentablemente, puede dejar de 
impartirse por la escasez de recursos humanos que asolan a los institutos. 
Tradicionalmente se hablaba de la adquisición de conocimientos, actitudes y procedimientos, 
pero en la actualidad, sin embargo, vivimos una profunda revolución educativa (Torres 
Santomé, 2010) centrada en las competencias básicas que constituyen aprendizajes que se 
consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicación de 
los saberes adquiridos y que deben haberse desarrollado al finalizar la enseñanza obligatoria. 
Estas son necesarias para que el alumno se realice personalmente, ejerza una ciudadanía 
activa, se incorpore a la vida adulta de manera satisfactoria y sea capaz de desarrollar un 
aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida.  
Dentro de la asignatura Español para extranjeros, el cambio en el enfoque, que ahora atiende 
en primer lugar a la adquisición de las competencias, ha supuesto que el proceso de 
enseñanza se centre en la creación de textos escritos y orales más que en el análisis que se 
realizaba en el pasado. Este cambio favorece la comunicación del alumno que mejora en su 
competencia comunicativa, conoce los mecanismos del diálogo, los diferentes registros que 
puede utilizar, los tipos de textos escritos y mecanismos de cohesión para darles unidad y 
relacionar las ideas. Todo esto puede complementarse con el posterior y tradicional análisis 
lingüístico. 
La lengua escrita no se enseña desde la perspectiva tradicional, con el estudio de la Morfología 
y la Sintaxis o las listas de vocabulario. Ahora se trabaja con textos reales, artículos 
periodísticos, anuncios publicitarios, folletos, emails, páginas webs... El blog del instituto da 
mucho juego ya que, al estar escrito por alumnos, refleja el habla coloquial. Los alumnos 




diferentes temas y un sinfín de escritos prácticos. Se trata de conseguir lo que Lombardi (2007) 
denomina “authentic learning”, un aprendizaje centrado en la vida real. 
La lengua oral, por otro lado, no se centra en la lectura en voz alta, como se hacía en el 
pasado. Se practican los diferentes tipos de textos orales, como diálogos, entrevistas, debates 
y exposiciones orales. La ayuda de las nuevas tecnologías en incuestionable (Cabero, 2007), 
ya que las pizarras digitales son el soporte de las presentaciones mediante power points, y 
también ofrecen diferentes programas de grabación de voz como el Audactity. La adquisición 
de la competencia comunicativa y digital conlleva el desarrollo de otras competencias como  la 
competencia social y ciudadana, la competencia cultural y artística, la autonomía e iniciativa 
personal y la competencia para aprender a aprender. 
2. El enfoque comunicativo en la enseñanza del español 
La Lingüística ha experimentado una gran revolución en los últimos años con la llegada de la 
Lingüística Textual (Casado, 2006) y la Pragmática (Reyes, 2011). Ambas disciplinas suponen 
el cambio en el enfoque ya que la oración como máxima unidad comunicativa ha dado paso al 
texto, tanto oral como escrito, y siempre centrado en el ámbito comunicativo. El análisis 
lingüístico alejado de las situaciones reales cede el paso al trabajo con nuevos tipos de textos 
empleados en las redes sociales. Los textos escritos dejan paso a los textos orales y 
grabaciones de voz o de imagen, vídeos de Internet, es decir,  las nuevas tecnologías, son un 
recurso didáctico de gran utilidad. 
Los métodos  expositivos en los que el docente informa y el alumno memoriza y reproduce se 
caracterizan por no considerar factores físicos, intelectuales, ambientales y sociales.  Son 
propios de un modelo sustentado en ideas ilustradas como el academicismo y universalización 
de la enseñanza, la alfabetización letrada y el control de la información por parte del 
profesorado (Torres Santomé, 2010). El enfoque comunicativo que busca el desarrollo de las 
competencias lingüísticas puede realizarse a través de múltiples actividades que potencien la 
mejora de la lengua oral y escrita. La elaboración de textos no tiene que limitarse a las 
tradicionales redacciones sino que se pueden adaptar a las nuevas formas de comunicación 
como son los blogs y las redes sociales, tal como hemos señalado. Entradas en el blog del 
instituto, comentarios en el Facebook, tuits… son diferentes textos más acordes con la nueva 
sociedad. La lengua oral no se centrará solo en la lectura en voz alta sino en los diálogos, 
debates, exposiciones orales y otras modalidades que siempre pueden contar con la ayuda de 
las nuevas tecnologías. 
Desde la perspectiva metodológica tiene mucho interés el tratamiento de la dimensión cultural 
para que el alumnado alcance una visión de la diversidad cultural a través del contraste entre 
las diferentes culturas en las que se desenvuelve. La simulación de escenas de la vida del 
sujeto (Fernández, 2009), así como la exposición de power points sobre las costumbres de 
cada cultura, favorecen la empatía y el respeto a la pluralidad. 
Debemos valorar el enriquecimiento personal que supone el conocimiento de otras lenguas e 
inculcar una actitud positiva en cuanto al reconocimiento de la existencia de formas de 
comportarse en distintos grupos sociales, una perspectiva intercultural que trasciende los 




3. La competencia lingüística: la lengua escrita 
El eje vertebrador de la actividad fue la lectura de la novela Drácula de Bram Stoker. Tras la 
lectura de la obra seleccionamos diez fragmentos representativos. Por parejas, eligieron un 
fragmento y trabajaron diferentes aspectos como: lectura, resumen, idea principal, análisis de 
las categorías gramaticales predominantes, tipos de oraciones y campos semánticos. Tras este 
análisis lingüístico, los alumnos escribieron un texto del mismo tipo, narrativo o descriptivo 
sobre un tema relacionado con la temática del terror. 
Texto primero: descripción del Castillo 
“La clara silueta del castillo de Drácula recortada sobre el cielo (…) encaramado a unos 
novecientos metros, en lo alto de un precipicio, con un abismo enorme entre él y la pronunciada 
ladera de las montañas adyacentes de uno y otro lado. Había algo extraño y misterioso en toda 
la región. Podíamos oír aullar a los lobos en la lejanía. Estaban muy distantes, pero sus 
aullidos, aunque nos llegaban amortiguados por la espesa nevada, eran aterradores.“ (página 
526) 
Texto segundo: descripción del Conde 
“Tenía un rostro fuertemente aguileño, con el puente de su delgada nariz muy alto y las aletas 
arqueadas de forma peculiar, la frente alta y abombada, y el pelo ralo en las sienes, aunque 
abundante en el resto de la cabeza. Sus cejas, muy espesas, casi se juntaban en el ceño y 
estaban formadas por un pelo tupido que parecía curvarse por su misma profusión. La boca, o 
lo que se veía de ella por debajo del bigote, era firme y algo cruel, con unos dientes 
singularmente afilados y blancos; le salían por encima del labio, cuyo notable color rojo 
denotaba una vitalidad asombrosa en un hombre de sus años. Por lo demás, sus orejas eran 
pálidas y extremadamente puntiagudas en la parte superior; tenía la barbilla ancha y fuerte y 
las mejillas firmes, aunque delgadas. La impresión general que producía era de una 
extraordinaria palidez.” (página 33) 
Texto tercero: descripción del espanto al comprobar la falta de reflejo en el espejo 
“Me sobresalté, asombrado de no haberle visto, dado que el espejo reflejaba toda la habitación 
que tenía detrás. (…) No cabía error posible; el hombre estaba cerca de mí, y podía verle por 
encima del hombro. ¡Pero su imagen no se reflejaba en absoluto en el espejo! Se veía toda la 
habitación que tenía detrás; sin embargo, no había signo de hombre alguno, excepto yo.” 
(página 44) 
Texto cuarto: descripción de la sensación de la privación  de libertad 
“Después de ver el paisaje, seguí explorando: puertas, puertas por todas partes; todas cerradas 
con llave y cerrojo. No hay salida posible salvo las ventanas que se abren en los muros del 
castillo. El castillo es un auténtico presidio, ¡y yo soy su prisionero!”(página 45) 
Texto quinto: Drácula reptando 
“Vi la cabeza del Conde asomada por la ventana. (…) mis sentimientos se convirtieron en 
repugnancia y terror cuando le vi emerger todo entero por la ventana y empezar a reptar por el 
muro del castillo hacia el tremendo precipicio, cabeza abajo, con la capa extendida a modo de 
grandes alas.  (…) Vic cómo  se agarraban los dedos de sus manos y de sus pies a los bordes 
de las piedras, ya sin mortero por el paso de los años, utilizando de este modo los salientes e 
irregularidades para descender con bastante rapidez, del mismo modo que andan los lagartos 




Texto sexto: el erotismo 
“Iluminadas por la luna, frente a mí,  había tres mujeres jóvenes. (…) No proyectaban ninguna 
sombra en el suelo. Se acercaron a mí, me miraron durante un rato y luego cuchichearon entre 
sí. Las tres tenían unos dientes brillantes y blancos que resplandecían como perlas y 
contrastaban con el rubí de sus labios voluptuosos. Había en ellas algo que me hacía sentir 
inquieto y a la vez anhelante y mortalmente asustado. Sentía en mi corazón un deseo ardiente 
y perverso de que me besaran sus rojos labios. La joven rubia se acercó y se inclinó sobre mí 
hasta el punto de que noté la agitación de su aliento. Se arrodilló y se inclinó sobre mí, 
regodeándose manifiestamente. Mostraba una deliberada voluptuosidad, a la vez emocionante 
y repulsiva; al curvar el cuello, se lamió los labios como un animal. Bajó más la cabeza, hasta 
que sus labios descendieron por debajo de mi barbilla, como a punto de pegarse a mi garganta. 
Entonces se detuvo, y pude oír la impaciente agitación de su lengua al lamerse los dientes y 
los labios, y noté su aliento cálido sobre el cuello.” (página 61) 
Texto séptimo: la llegada de los espíritus 
“Yo tenía los ojos fijos en la ventana, y una miríada de puntitos luminosos parecían penetrar por 
el roto, girando y formando remolinos como esa columna de polvo que describen los viajeros 
que levanta el simún en el desierto. Traté de moverme, pero me sentía como hechizada (…) El 
aire parece lleno de minúsculas notas que flotan y se arremolinan en la corriente que entra por 
la ventana, y las luces se vuelven azulencas y difusas. ¿Qué voy a hacer? ¡Dios mío, 
protégeme del peligro esta noche!” (páginas 209 y 210) 
Texto octavo: descripción de la habitación del conde 
“¡En uno de los cajones, yacía el Conde! O estaba muerto o dormido, no lo sé _tenía los ojos 
abiertos y petrificados, aunque sin esas calidad vidriosa de la muerte_, se le notaba en las 
mejillas el calor de la vida, en medio de su extrema palidez, y tenía los labios tan rojos como 
siempre. Pero no había en él signo alguno de movimiento: ni pulso, ni aliento, ni latido del 
corazón.” (página 75) 
Texto noveno: muerte del Conde 
“…el horrísono chillido, al penetrar la estaca; el hundimiento del cuerpo, que no paraba de 
retorcerse, los labios cubiertos de espuma sanguinolenta. (…) tan pronto como mi chuchillo le 
seccionó la cabeza, el cuerpo entero empezó a desintegrarse, reduciéndose a su polvo 
primordial, como si la muerte que debía haber acontecido hace siglos hubiese hecho valer 
finalmente sus derechos, exclamando al mismo tiempo, muy alto: “Soy suya”. (Página 524) 
Texto décimo: los espíritus  
Empezaba a extenderse la niebla. Incluso en la oscuridad había cierta luz, Parecía como si los 
remolinos y los flecos de niebla adoptasen figuras de mujeres con largos vestidos. Todo estaba 
inmerso en un silencio siniestro y mortal, solo los caballos relinchaban y retrocedían, presos de 
un indecible terror. Empecé a sentir miedo… mucho miedo. La niebla empezaba a girar en 
remolinos, hasta el punto de que me pareció percibir fugazmente las vagas siluetas de las 
mujeres.  Las figuras se fueron acercando más y más. Reconocí sus formas redondas y 
ondulantes, sus ojos relucientes y duros, sus dientes blancos, su color sonrosado, sus labios 





4. La competencia digital 
Si bien es cierto que hoy en día se celebra la noche de Halloween de tradición en los países 
anglosajones, en España siempre se ha celebrado la noche de difuntos y la literatura lo ha 
reflejado en obras como Don Juan Tenorio de Zorrilla. Sin embargo, la literatura vampírica está 
de moda en la actualidad entre los adolescentes con sagas como Crepúsculo que ya ha sido 
llevada a las grandes pantallas, o la saga Vanir. 
Mucho ha cambiado el vampiro desde que allá en tiempos inmemoriales entró en la historia, 
desde Egipto, en donde se le presentaba como un ser con cualidades antropófagas.  La novela 
de Stoker, el momento cumbre del vampiro, dio lugar a numerosas copias y a una evolución 
posterior que ha llegado a su culmen en nuestro siglo. Obras como Salem´s Lot de Stephen 
King, la trilogía de Ann Rice, Crónicas vampíricas o las de Stephanie Meyer son ejemplo de 
ello.  
En http://agencialiterariaalmadetinta.blogspot.com.es/2011/09/un-paseo-por-la-literatura-
vampirica.html  se hace un interesante recorrido por la literatura vampírica.  Presenta con 
detalle el desarrollo que ha tenido el tema del vampiro desde Egipto hasta la actualidad y es 
ahí, en los siglos XX y XXI donde se detiene con más atención.  
Describe María Martínez a los vampiros como muertos vivientes que se alimentan de sangre, 
con la capacidad de convertirse en animales, entre sus preferidos los lobos y los murciélagos. 
No tienen reflejo, son vulnerables a la luz del sol, temen a las corrientes de agua y no pueden 
entrar en una casa si no son invitados. No soportan los símbolos religiosos, no pueden pisar 
terrenos sagrados y el ajo les repele. Se les mata clavándoles una estaca en el corazón y 
decapitándolos posteriormente.  
Partiendo de esta página,  los alumnos realizaron un trabajo de recogida de información sobre 
el día de difuntos,  los vampiros y la literatura vampírica en general y las tribus góticas. Una vez 
seleccionados todos los datos que les resultaban de interés,  crearon un power point en el que 
se unían la parte lingüística trabajada previamente y la información de Internet siguiendo un 
esquema común: 
1.  Las tradiciones en torno al día de difuntos. 
2. La literatura vampírica 
3. Drácula 
4. Análisis lingüístico del fragmento seleccionado 
5. El mito de Drácula y el cine de terror 





5. La competencia comunicativa: la lengua oral 
Una vez realizado el trabajo de investigación y el power point en el que se plasmaba el mismo, 
cada alumno pasó a exponerlo ante los compañeros. Finalizada esta puesta en común, se 
trabajó la lengua oral con un recurso que no es muy frecuente en las clases por los 
inconvenientes que plantea: el debate. Se organizó un debate en torno a un tema polémico,  
las tribus urbanas, y entre ellas las góticas, directamente relacionadas con el tema, y las 
bandas violentas como los latin kings. 
6. Otras competencias trabajadas 
Este trabajo se enmarca dentro de una experiencia más amplia que se desarrolló en la 
Biblioteca del centro y que fue objeto de una comunicación presentada en el Congreso Virtual 
Internacional de Formación del Profesorado. La experiencia incluía actividades como 
decoración de la Biblioteca con motivos vampíricos, representación de fragmentos de la obra 
de Stoker, recreación de un túnel del terror, experimentos físicos y contribuciones en las redes 
sociales como el Facebook del IES y el blog. De esta manera, otras competencias trabajadas 
fueron la competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico, la competencia 
social y ciudadana, la competencia cultural y artística, la autonomía e iniciativa personal y la 
competencia para aprender a aprender. 
Conclusiones 
El trabajo con textos, centrado en la competencia comunicativa y utilizando recursos 
metodológicos como las TIC, suponen un cambio muy favorable en la enseñanza actual. Los 
estudiantes de Español para extranjeros aprenden a comunicarse en situaciones reales gracias 
a este nuevo enfoque que potencia la competencia comunicativa y la iniciativa personal junto a 
la competencia digital que sirve a la vez como estímulo y como fuente de información. 
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Resumen: El artículo presenta los principales resultados obtenidos sobre la situación de la 
información y la orientación profesional y la detección de necesidades de formación en 
competencias desde las percepciones del profesorado y de orientadores/as. Este estudio se 
encuadra en el marco del Proyecto de I+D Orient@cual. Concretamente en este trabajo se 
presenta el proceso y los resultados obtenidos a partir de la realización de los grupos de 
discursión a profesorado y orientadores/as.  
 





La orientación profesional está adquiriendo un estatus cada vez más importante en los 
procesos de cualificación y formación profesional a partir del diseño de los Sistemas de 
Cualificación Profesional a nivel europeo. En un contexto en el que el aprendizaje a lo largo y 
ancho de la vida se ha convertido en una meta prioritaria de los estados más avanzados, 
imbuidos en una sociedad del conocimiento, la orientación profesional se convierte en una 
pieza clave para que las personas puedan gestionar y ser autoras y actrices de sus trayectorias 
profesionales, académicas y vitales. En la Cumbre de Lisboa (2000) fue donde arrancó este 
planteamiento, si bien previamente (CE, 1995) ya se había anunciado que los sistemas de 
trabajo y de las competencias adquiridas tendrían que sufrir un importante cambio como 
consecuencia del desarrollo de la sociedad del conocimiento. Organismos como la OCDE 
(2001), subrayan la importancia de que las personas aprendan a gestionar, de forma 
autónoma, consciente y motivada su proceso de formación permanente. Los análisis realizados 
conjuntamente por la CE, CEDEFOP, OCDE, Fundación Europea de la Formación y Banco 
Mundial demuestran que uno de los grandes retos de nuestra sociedad es la de desarrollar y 
potenciar sistemas de orientación profesional de calidad. Así se expresa en el Proyecto sobre 
el fortalecimiento de las políticas, sistemas y prácticas en materia de orientación permanente 
(CE, 2004), en el que se pide a los estados miembros que revisen los actuales servicios 
nacionales y que los refuercen en todos los campos. 
A nivel nacional, La Ley Orgánica 5/2002 de las Cualificaciones y la Formación Profesional es 
la que abre camino al reconocimiento, evaluación y acreditación de las cualificaciones 
profesionales y en su art. 14 hace referencia a la información y la orientación profesional. No 
obstante, a esta disposición aún le queda bastante para que se pueda considerar que está 
desarrollada. Por lo que respecta a la orientación en la Formación Profesional del Sistema 
Educativo, el RD 1558/2005 regula la creación de Centros Integrados de Formación Profesional 
y, entre sus principales funciones, contempla la orientación profesional del alumnado. Por su 
parte, el RD 229/2008 regula los Centros de Referencia nacional en el ámbito de la Formación 
Profesional, los cuales cuentan, entre sus fines, el desarrollo de proyectos de innovación en 
materia de orientación profesional, entre otras. La comunidad científica también reclama una 
potenciación de la orientación profesional ligada a un enfoque de aprendizaje a lo largo de toda 
la vida, como se expresa en los recientes trabajos de Alfaro, 2004, 2009; Álvarez Rojo y 
Sobrado, 2009; Arbizu, 2003; Arráiz y Sabirón, 2009; Cortés Pascual, 2008; Echeverría, 2003, 
2008; Martínez Clares, 2008; Martínez Clares y Echeverría, 2009; Rodríguez Moreno, 2003, 
2009; Romero Rodríguez, 2003, 2009; Santana Vega, 2009). 
La transición al mundo del trabajo requiere en los/las estudiantes la adquisición de estrategias 
eficaces que les permitan hacer frente a las demandas del mundo laboral (Blustein, Juntunen y 
Worthington, 2000). Para ello, se ha destacado la necesidad de contemplar en la formación 
profesional unos contenidos curriculares orientados a las necesidades del mundo del trabajo, al 
tiempo que se desarrollan actividades de orientación dirigidas al alumnado (Jäppinen, 2009). 
La importancia de las actividades de orientación es evidente en un contexto socioeconómico 
caracterizado por la recesión, en el que han ganado terreno el desempleo, el trabajo temporal o 
el subempleo. En este sentido, en el estudio de Rial y Mariño (2010) sobre alumnado que cursa 
ciclos formativos y egresados de estos niveles, se señala la necesidad de conocimientos en 






1. Escenario del estudio 
El trabajo que presentamos a continuación se ha realizado en el marco del Proyecto 
Orient@cual (referencia EDU2010-19272 del Plan Nacional I+D del Ministerio de Innovación y 
Comercio, cofinanciado por los fondos FEDER). Dicho proyecto se centra en  el diseño de un 
programa y una plataforma virtual de orientación, basándose en la elaboración de proyectos 
profesionales en la formación profesional del sistema educativo. 
Entre los objetivos generales que se pretenden alcanzar bajo este proyecto se encuentra el 
“Análisis de la situación de la información y la orientación profesional y la detección de 
necesidades de formación en competencias (profesorado y orientadores/as)”.  
Para alcanzar dicho objetivo, se han implementado varios instrumentos de recogida de datos. 
Concretamente se ha elaborado un Cuestionario sobre la práctica de la orientación profesional 
en los centros educativos, una Escala de evaluación de necesidades de formación en 
competencias para la orientación profesional y se ha realizado una serie de Grupos de 
discusión. En el presente trabajo vamos a centrarnos en exponer los resultados de los grupos 
de discursión realizados dentro de este objetivo. 
Metodología de trabajo 
El grupo de discusión es una técnica de recogida de datos de corte cualitativo que, siguiendo a  
Krueger (1991) entendemos como “una conversación cuidadosamente planeada, diseñada 
para obtener información de un área definida de interés, en un ambiente permisivo, no-
directivo... Los miembros del grupo se influyen mutuamente, puesto que responde a las ideas y 
comentarios que surgen en la discusión”.  Es una herramienta que  facilita y agiliza la obtención 
de información, y su coste es relativamente reducido, Suárez (2005). 
Al objeto de preparar los grupos de discusión, se han realizado las siguientes tareas: 
− Determinar el tamaño de los grupos. Definir la composición de los grupos, estableciendo el 
perfil de los participantes y procurando el equilibrio necesario entre la homogeneidad y la 
heterogeneidad de los mismos. 
− Establecer criterios para llevar a cabo la localización y captación de sujetos participantes y 
para asegurar la asistencia a las reuniones. Se ha determinado mediante un muestreo 
intencional, según la disposición de los sujetos a participar activamente en el proyecto. Se 
han realizado 12 grupos de discusión distribuidos por toda Andalucía. 
− Formular el tema en el que se centrará la discusión y elaborar un guión de temas 
auxiliares. 
− Prever el procedimiento para el registro de los discursos de grupo. 







Análisis de datos 
Para realizar el análisis de los datos se utilizó un CAQDAS (Computer Assis-ted Qualitative 
Data Analysis Systems). En concreto, para la implementación de las fases instrumentales se 
utilizó el programa informático de análisis cualitativo Nvivo 8, dado que es de gran ayuda para 
la codificación del texto y relacionar las diferentes categorías. Además, favorece la 
transparencia del proceso analítico al permitir al investigador realizar búsquedas de forma 
rápida y precisa de un texto particular (Welsh, 2002; Flick, 2004).  
En cuanto al proceso reducción y estructuración teórica de la información se tuvo como marco 
de referencia las fases de Identificación de unidades de información (codificación), 
Categorización e Interpretación e Inferencia (Miles y Huberman, 1994). 
A continuación vamos a centrarnos en exponer una parte del sistema categorial al que se ha 
llegado una vez analizados los datos recogidos, concretamente exponemos el sistema 
categorial relativo a la “situación de la orientación profesional” y al de las “necesidades de 
orientación detectadas en el alumnado”. 
El primero “situación de la orientación profesional” se centra en recopilar toda aquella 
información relacionada con el sistema de orientación profesional: Actuaciones que se están 
realizando, organización del sistema educativo, recursos disponibles, organización del proceso 
de orientación, información relativa al profesorado, tipos de orientación que se realizan, 
información relativa a los padres, y condicionantes de la orientación profesional. Esta categoría 
se subdivide a si mismo en: 
− Actividades que se realizan: Información relativa a las actuaciones que se realizan 
dentro del sistema de orientación profesional 
− Organización del sistema educativo: Nodo con información relacionada con la 
estructuración del sistema educativo general y de los ciclos de formación profesional y 
dificultades existentes 
− Recursos: Información relacionada con los recursos con los que se cuenta en la 
formación profesional y/o recursos existentes en los centros educativos 
− Organización del proceso de orientación: Nodo con información relativa a la 
organización del proceso de orientación que se realiza en estos momentos 
− Profesorado: Nodo con información relativa al profesorado. Diferenciando entre 
información relacionada con la formación y/o experiencia docente y por otro lado con el 
sistema de acceso a la función docente 
− Tipo de orientación a realizar: información relacionada con los tipos de orientación 
profesional que el profesorado realiza actualmente con el alumnado de los ciclos 
medios, superior y PCPI 
− Familias: Información sobre los conocimientos y expectativas de los familiares frente al 
acceso de sus hijos/as a la formación profesional 





El segundo bloque de información está centrada en el alumnado “Necesidades de orientación 
del alumnado” que cursa este tipo de formación académica, así trata información relativa a las 
características del alumnado que accede a esta formación, expectativas y conocimientos que 
tienen de partida, tipo de información poseen y demandan, temas que les preocupan, 
conocimientos concretos sobre los itinerarios formativos y las salidas profesionales. Deberemos 
atender en este punto a diferentes cuestiones atendiendo a: 
− Características del alumnado: información sobre las características del alumnado que 
accede a la formación profesional. 
− Orientación previa y durante los ciclos: información relativa a los conocimientos que el 
alumnado tiene sobre la orientación antes de acceder a los ciclos y durante el 
desarrollo de los mismos. 
− Expectativas del alumnado: información relacionada con las expectativas y creencias 
que el alumnado de la formación profesional tiene al llegar a los ciclos formativos 
− Tipo de información que conoce el alumnado: información que el alumnado que cursa 
formación profesional posee sobre contenidos propios de la orientación 
− Tipo de información que demanda el alumnado: información que el alumnado que 
cursa formación profesional demanda. 
− Conocimiento de los itinerarios formativos: información acerca de los conocimientos 
que el alumnado tiene sobre los distintos itinerarios formativos que pueden seguir. 
− Conocimiento de las salidas profesional: información sobre los conocimientos que el 
alumnado tiene sobre las distintas salidas profesionales a las que pueden acceder 













Análisis de los Resultados 
A continuación se exponen los resultados organizados en función de cada una de las 
categorias en la que se ha subdividido el estudio 
Situación de la orientación profesional 
Respecto a las “Actividades que se realizan”  podemos observar, que por un lado se centran en 
charlas grupales en determinados momentos, relacionadas con el aprendizaje de la realización 
de un currículum, enfrentarse a una entrevista de trabajo, etc. junto con acciones más 
específicas en los cursos de 3º y 4º de ESO. Estas acciones más específicas de orientación 
profesional se relacionan con la exposición de las distintas opciones que se tienen una que vez 
que finalizan esta etapa de ESO; entre estas acciones podemos ver que realizan salidas a 
centros de formación profesional o a reuniones con antiguo alumnado para que les expliquen la 
experiencia que están teniendo y como se están o no cumpliendo sus expectativas. También, 
desde el departamento de orientación se gestionan las charlas que el Servicio Andaluz de 
Empleo imparte. Se les explican las salidas hacia bachillerato y Universidad.  
“Ahora mismo entrando en clases con los alumnos de 3º y de 4º de la ESO, y a los 
alumnos de 4º de la ESO informándoles tanto de Bachillerato como de los Ciclos 




el profesorado que imparte los Ciclos formativos les expliquen en qué consisten, ya 
que la información que nosotros podemos obtener no es tan específica como la que 
allí les pueden proporcionar…” (Referencia 3-Jaén_1. 20019 - 20458) 
En cuanto a la “Organización del Sistema Educativo”, encontramos información relativa a la 
estructuración de la orientación dentro del sistema educativo general y de los ciclos de 
formación profesional. Así como las dificultades que tiene en este momento la estructuración de 
los distintos niveles de la formación profesional. Con respecto a la orientación dentro del 
sistema educativo podemos decir que está compartimentada y relegada a los años de 
secundaria obligatoria, dejando de lado la orientación tanto en el bachillerato como en los ciclos 
formativos. Por otro lado también se valora como negativo los itinerarios existentes para 
discurrir de un ciclo medio al superior mediante una prueba de acceso. 
 “… otra reivindicación que estábamos haciendo, porque eso es un problema, porque 
el alumno entra a un Ciclo formativo de Grado Medio, y para pasar al Ciclo de Grado 
Superior necesita una prueba, y esa prueba es bastante dura y muchos de esos 
alumnos se quedan fuera, entonces lo ideal sería que todos aquellos alumnos que 
vienen de la misma familia profesional pudieran entrar a través de un curso o de una 
formación” (Referencia 8-Jaén_1. 28866 - 29279) 
Otro aspecto que se trata es el tema de los contenidos que trabajan la orientación profesional, 
entre ellos podemos ver la toma de decisiones, la optatividad y opcionalidad, estrategias de 
búsqueda de empleo, habilidades sociales, mercado de trabajo, planes de empresa. 
“Toma de decisiones, optatividad y opcionalidad, itinerarios formativos, características 
y contenidos de las distintas enseñanzas y sus posibles salidas profesionales, pruebas 
de acceso a ciclos, pruebas de acceso a la universidad, estrategias de búsqueda de 
empleo, elaboración de currículo vitae, entrevista de trabajo, empleo y autoempleo, 
contratos de trabajo, nómina.” (Orientador/a  4, Huelva) 
En determinados momentos se expone la existencia de una desactualización entre lo que se 
imparte en estos momentos y la realidad laboral que el alumnado va a encontrarse una vez que 
acceda a su puesto de trabajo. 
“Quizás yo veo un problema grave en la orientación no me refiero a los orientadores ni 
a, sino al sistema tiene un gran problema. Vamos a ver, la orientación profesional 
tiene, debe tener un vínculo dinámico que se tiene que retroalimentar continuamente 
en la realidad, puesto que tu lo que estás preparando es a profesionales para que 
salgan al mercado de trabajo, sino los centros….Formación Profesional.” (Referencia 
2-Sevilla. 2452 - 2858) 
También se hace referencia a los agentes incluidos dentro del sistema educativo, relacionados 
con la orientación profesional, siendo entre otros el orientador/a y el tutor/a, el departamento de 
FOL, pero también otros agentes externos al propio centro escolar como la Delegación de 
Educación y empleo o el tejido empresarial. 
“Todo el claustro, desde el profesor del módulo, hasta el Equipo de Orientación, 
pasando por tutores y coordinadores de los ciclos.” (Prácticas 1, Huelva) 
Con respecto a los “Recursos” del sistema relacionados con la formación profesional 
podemos mencionar varias ideas. Por un lado se habla de la existencia de los recursos; 




recogidos todos los ciclos de formación profesional de nivel medio y superior, se recogen todas 
las familias profesionales, con sus contenidos, lugares de impartición, estructura, etc. También 
las editoriales proveen de material, el propio material que el profesorado va realizando, etc. 
Con ello, en los últimos años se ha ido avanzando mucho a este respecto. 
“Hay una página que es de FP de la Junta de Andalucía donde vienen los contenidos 
de todos los sitios, los contenidos, los nuevos títulos, los créditos…” (Referencia 3-
Jaén_1. 21603 - 21754) 
Por otro lado también relacionado con este aspecto, se proponen mejoras a lo ya existente 
como más coordinación entre los distintos centros o compartir los materiales existentes o que 
los recursos estuvieran más organizados, para que le fuera más fácil al alumnado obtener la 
información relevante. 
“Sería necesario poder contar con programas adaptados según familias profesionales 
que ayudaran la labor de tutoría y orientación y fueran motivadores para los alumnos y 
pudiesen emplearlos de forma autónoma.” (Orientador/a 1, Huelva) 
Si nos centramos en la “Organización del proceso de orientación”, nos encontramos con 
información sobre cómo se estructura actualmente el proceso de orientación.  La orientación 
que predomina en estos momentos está más centrada en aspectos académicos que en formar 
a profesionales; así se centra mucho más en la ESO y los Bachilleratos, dejando en un 
segundo plano a la formación profesional de grado medio y superior. 
“Desde que el alumno es alumno hasta que es un profesional, ahí hay un itinerario y 
una evolución en la que el alumno va tomando decisiones, nosotros le ayudamos a 
tomar decisiones y la orientación fundamentalmente es dar información para que 
tomen decisiones…” (Referencia 5-Sevilla. 22681 – 22943) 
También se plantea como un problema, la organización actual de la orientación, 
desapareciendo ésta a partir de 4º de ESO y no pudiendo comenzar desde 1º de ESO, dado 
que se plantean una gran variedad de problemáticas a las que el orientador/a debe acudir 
antes que a la orientación profesional; por otro lado desde 3º y 4º la orientación se realiza 
dentro del aula, pero a partir de ahí se cambia la organización y pasa a demanda del 
alumnado. 
“…pero es que la orientación se comienza en 1º de ESO lo que pasa es que los 
orientadores llegamos hasta 4º y ahí cortamos, o sea que en 4º enfocamos todo lo que 
podemos. Yo creo que damos información suficiente, sobretodo en 3º y en 4º se 
insiste mucho porque ya posibilidades de ir eligiendo, pero el tema de que el FP en 
Bachillerato no haya orientadores, de que no lleguemos allí, me parece un defecto 
importante, creo que habría que doblar el número de orientadores y que en FP y 
Bachillerato también hubiese. (Referencia 2-Jaén_1. 10819 - 11927) 
Con respecto al “Profesorado” que accede a la docencia en estas enseñanzas surgen dos 
grandes temáticas relevantes como son la importancia de la formación del docente y de su 
experiencia profesional así como el procedimiento actualmente vigente para la incorporación a 
este cuerpo docente. La formación docente y a la experiencia profesional, se valora en este 
ámbito docente, que el profesorado esté más formado, que esté en contacto con la realidad 
laboral, que estén cerca de las empresas, que conozcan los diseños curriculares de las 





 “deberíamos tener más vínculos con la realidad, el profesorado debería estar más 
cerca de las empresas, en esto hay mucha diferencia. (Referencia 3-Sevilla. 14743 - 
15274) 
Otra de las categorías relevantes relacionadas con la situación de la orientación profesional se 
relaciona con el “propio sentido que tiene la orientación” que actualmente se está propiciando, 
así se recoge aspectos concernientes a la orientación implantada en los ciclos medios, superior 
y PCPI. En general la orientación profesional que se realiza está centrada en conseguir 
resultados académicos más que a la adquisición de una serie de competencias, destrezas y 
habilidades para la incorporación laboral; así se centra mucho más en determinar qué 
alumnado debe cursar este u otro itinerario y siempre partiendo del hecho de que existen más 
recursos destinados a la orientación en el Bachillerato que en la orientación hacia los Ciclos 
Formativos. 
“y dejan muy claro que la FP no es aprobar un examen, sino que es una serie de 
competencias, destrezas, habilidades,… que se van consiguiendo a lo largo de la 
formación, con un carácter eminentemente práctico y que tienen que tener en cuenta 
una serie de cosas para lanzar luego a esa personal al mundo laboral, y todavía se 
sigue valorando con un solo examen teórico.” (Referencia 3-Jaén_1. 16148 - 16519) 
Aun así, por otro lado se intenta, desde los equipos de profesionales, realizar una orientación 
en la que predomine el aprendizaje del uso de herramientas para la toma de decisiones del 
alumnado. 
“Nosotros no tenemos que orientarle a decirle tú tienes que hacer esto, no, tenemos 
que darle las herramientas necesarias, pero la decisión siempre debe tomarla el 
alumno, para su madurez, que es otro de los objetivos generales o finales que se 
persiguen en la formación profesional.” (Referencia 4-Sevilla. 17999 - 18282) 
También relevante es el tema relacionado con la Familia de los/as estudiantes, es decir, con 
las ideas que tienen los padres y madres sobre la formación profesional. En general la familia 
no quiere a priori que sus hijos escojan un itinerario de formación profesional, porque todavía 
piensan que es un línea de segunda categoría frente a los estudios de Bachillerato y 
Universitarios, así prefieren obligar a un alumno a seguir esa vía y solamente si fracasa en ella, 
optan en última instancia por un ciclo de formación profesional, como una última salida.  
“…es también la mentalidad que tienen muchos, y sobretodo muchos padres porque 
cuando hicimos la reunión de los padres de 4º de la ESO, los padres tienen la 
mentalidad de que los listos van a Bachillerato y los tontos al Ciclo 
formativo,…”(Referencia 1-Jaén_1 7071 - 7306) 
Otro de los aspectos que encontramos se centra en los condicionantes que facilitan y/o 
dificultan la acción orientadora, entre ellos facilitan esta acción la cooperación de los tutores y 
profesores que imparten en los ciclos, la carga de trabajo que supone dirigir un centro de Eso, 
Bachillerato y Ciclos, el interés del alumnado de los distintos ciclos hacia el contenido de la 
información que se les proporciona o la predisposición del alumnado en el proceso de 
orientación sociolaboral. Por el contrario la acción orientadora se ve dificultada por no disponer 
de una hora lectiva de tutoría con el grupo de alumnado, la gran cantidad de demandas 
además de las actividades programadas, la desmotivación del alumnado. Podemos ver 




“La predisposición del alumnado en el proceso de orientación sociolaboral es, en 
términos generales, positiva, ya que encuentra una oportunidad para planificar su 
proceso de inserción sociolaboral a la vez que cursa estudios profesionales 
encaminados a tal fin. En cualquier caso, el profesorado realiza una permanente 
función de apoyo al alumnado en la individualización de su proceso de orientación” 
(FOL 2, Huelva)   
2. Necesidades de orientación del alumnado 
Otro de los grandes aspectos relacionados con la orientación profesional son las propias 
necesidades de orientación que tiene el alumnado que está inserto en esos estudios, así a 
continuación vamos a describir de modo pormenorizado aquellos aspectos con más relevancia 
para ellos como son las características que tiene el alumnado, la orientación previa y durante la 
realización de los ciclos, qué expectativas tiene tras la finalización de estos estudios de PCIP, 
ciclo medio o superior, los temas que en estos momentos preocupan con más relevancia al 
alumnado, qué información demandan, el conocimiento de las salidas profesionales, de los 
distintos itinerarios formativos. 
Sobre las características del alumnado que accede a este tipo de formación, podemos decir 
que muchos padres y profesorado y el propio alumnado piensa que son personas con menor 
capacidad, que están menos preparados y que es la última salida que les queda si quieren 
realizar algún tipo de estudio.  
“el alumnado por lo general, llega al ciclo con un expediente académico poco brillante, 
con la autoestima baja y en alguna ocasión, obligado por sus familiares. Poseen 
escaso conocimiento del medio y de sí mismos, se encuentran un poco perdidos.” 
(FOL 3, Huelva) 
Si nos centramos en el acceso a los grados medios, se pretende que el alumnado obtenga una 
mínima cualificación para incorporarse al mundo laboral, mientras que para los ciclos 
superiores, algunos alumnos los utilizan como puerta de entrada a los estudios universitarios 
que quizás les haya sido cerrada desde bachillerato. Con esto nos encontramos la 
problemática de que cierto alumnado no está en el ciclo formativo para obtener las 
competencias necesarias para el desarrollo de una profesión y para su inserción laboral, sino 
que solamente lo utilizan a modo de puente. Otro grupo de alumnado es aquel que accede a 
los ciclos desde las pruebas de acceso, ya sea al ciclo medio como superior, los cuales tienen 
un nivel de formación menor que los que acceden, desde la vía directa. 
“Los alumnos de Grado Superior que vienen con prueba de acceso tienen un nivel 
muy bajo que impide el normal funcionamiento de las clases” (Referencia 1–Jaén_2. 
5000 - 5139) 
Dentro de este apartado podemos hacer mención concretamente a la autoestima personal que 
tiene este alumnado, hay variabilidad en función del nivel en el que nos encontremos, grado 
medio, grado superior o PCPI y en función de la historia previa del alumnado, pero de modo 
generalizado posee un nivel medio-bajo. 
“ El bajo nivel de autoestima les hace sentir fracasados y con pocas posibilidades de 
futuro, lo que les hace tener pocas aspiraciones en la vida. Sin embargo a poco que 
creas en ellos se sienten con fuerzas para cambiar y para creer que sí que valen. En 
algunos casos creen tener un alto nivel de autoestima, pero en realidad es que se 





Respecto a la orientación que el alumnado tiene antes y/o durante los ciclos, vemos como es 
un punto débil del todo el proceso, puesto que el alumnado cuando llega suele tener muy poca 
información al respecto. Esto se produce mucho más en los ciclos de formación superior que 
en los de grado medio. Existe una asignatura que es FOL, pero que no está orientada a la 
orientación personal del alumnado sino a aspectos más relacionados con el mundo laboral 
“Yo creo que en el Grado Medio van mejor informados que en el Grado Superior, 
porque más o menos se le explica lo que es, en el Grado Superior ya se les olvida la 
orientación, solamente ellos con los módulos que tienen a lo mejor hablan allí algo de 
orientación. Hay un módulo que es el Fondo de FOL, lo que pasa que no es un 
módulo de orientación, sino que es un módulo en el que tienen unos contenidos donde 
se estudian tipos de contratos, qué es una nómica, partes de una nómica, etc. o sea 
no es un módulo cuyos contenidos sean orientación del alumnado hacia su futuro sino 
conceptos básicos de lo que es formación laboral.” (Referencia 1–Jaén_1. 16862 - 
17492) 
Las expectativas con las que llega el alumnado a este tipo de formación están centradas en 
que es una formación muy fácil de superar y que no es necesario dedicarle tiempo al estudio, 
que prácticamente sin esfuerzo van a superar el ciclo, así  hay que hacerles ver que es una 
enseñanza de calidad y que les va a facilitar unas competencias profesionales con las que 
acceder a un puesto de trabajo. 
“La idea con la que los alumnos vienen es que los ciclos de grado medio son muy 
prácticos y no tienen que estudiar, y piensan que no es como estudiar en un 
bachillerato o en una carrera y como les cuesta estudiar se meten en un grado de ciclo 
medio que solo hago unas prácticas y a eso sí puedo llegar, y este concepto está 
todavía en muchos alumnos. Es importante que les guste lo que van a estudiar y en lo 
que van a trabajar, no porque piensen que no son capaces de entrar en otros sitios” 
(Referencia 2–Jaén_2. 8586 - 9080) 
Respecto a los conocimientos que tienen sobre contenidos relacionados con la propia 
orientación, podemos centrarnos en temas relacionados con el proceso de toma de decisiones, 
conocimiento sobre el acceso al empleo y las estrategias de búsqueda y finalmente sobre la 
capacitación que poseen para elaborar su proyecto profesional y vital. Si nos centramos en el 
proceso de toma de decisiones, podemos decir que poseen una escasa capacidad para la 
toma de decisiones, son poco reflexivos, no tienen adquiridas las estrategias necesarias para 
ello. 
“Aun cuando todos han tomado decisiones importantes, pues su desarrollo como 
persona lo ha propiciado, no significa esto que tengan herramientas adecuadas para 
la toma de decisiones. Muchas de estas decisiones han sido tomadas mediatizados 
por circunstancias ajenas y fuera de su control personal, como por ejemplo la elección 





Respecto a los conocimientos que poseen sobre las formas de acceso al empleo y las 
estrategias de búsqueda, tienen más o menos claros los conceptos relacionados con el empleo 
por cuenta ajena, pero desconocen las posibilidades que puede facilitarles el autoempleo 
además conocen algunas técnicas de búsqueda de empleo, pero no son competentes en la 
aplicación de las mismas. 
 “Saben que se puede trabajar para una empresa o para uno mismo, pero esta última 
opción, piensan, no está al alcance de la mayoría, solo de aquellos que disponen de 
muchos recursos económicos. Por lo general no consideran el autoempleo como una 
opción real.”(FOL 4, Huelva) 
Por último, si nos centramos en la capacitación que pueden tener para elaborar su proyecto 
profesional y vital, hay diferencias entre el nivel que nos encontremos ya sea grado medio o 
superior y en función de sus experiencias vitales. 
“Como consecuencia de sus características personales y por el momento vital que 
viven, generalmente no proyectan, no se marcan objetivos-metas claras, alcanzables 
ni estructuran el proceso con los medios necesarios para alcanzarlos. Por supuesto 
que creo que tienen capacidad, pero no están entrenados para situarse ante la vida en 
esta clave.” (FOL 4, Huelva) 
El tipo de información que demanda el alumnado que accede a este tipo de formación se 
centra en información general de carácter administrativo, sobre el proceso de solicitud de plaza, 
asignaturas, acceso posterior al mercado laboral o continuación de sus estudios. 
“al final cuando ya están terminando, suelen solicitar información y últimamente mucho 
más para continuar estudiando. Antes solicitaban alguna información para el tema de 
las bolsas de empleo, pero alguna, porque los profesores de FOL, las prácticas dentro 
del trabajo como que aclaraban muchísimo y entonces a mí personalmente no me 
llegaba nada de eso. Sin embargo ahora, con el tema de la crisis y el mercado laboral 
sí que hay muchísimos alumnos,” (Referencia 5–Sevilla. 8634 - 9084) 
Siguiendo con un aspecto complementario al anterior, el alumnado necesita orientación e 
información sobre los distintos itinerarios formativos existentes, no conocen las distintas 
familias profesionales ni las posibilidades que da cada itinerario, qué lo conforma, donde se 
imparten, diferencias entre uno u otro, etc.  
“Hasta donde han llegado, es decir a la FP, saben el itinerario recorrido. A partir de la 
finalización del mismo no tienen muy claro que hacer ni porque. Yo creo que no tienen 
realmente un proyecto profesional establecido y andan un poco a ver qué pasa.” 
Orientador/a 3, Huelva) 
Centrándonos en las salidas profesionales de los ciclos, en determinados momentos pueden 
no estar claras para el alumnado que los cursa, aunque la filosofía de la formación profesional 
sea la de la inserción laboral de profesionales, hay alumnado que los cursa como medio para 
acceder a otros estudios superiores (universitarios) y no tienen intención de acceder al mundo 
laboral, o bien se sienten desilusionados debido a la situación de crisis económica en la que 






“Los Ciclos formativos son finalistas, no están pensados para ser un puente, un 
puente a la universidad, aunque pueden serlo,  mis alumnos me dicen “es que no 
quiero trabajar” pero yo te tengo que prepararles, porque si salen de aquí y mañana 
los llaman para trabajar en una empresa, pues no está la cosa como para decir que no 
a un trabajo. Entonces la FP no hay que perder de vista que tiene un carácter finalista, 
que la inserción laboral” (Referencia 1-Jaén_1 17765 - 18294) 
Conclusiones 
A modo de conclusión, a partir de los datos obtenidos, podremos decir que la situación actual 
de la orientación profesional necesita una mayor regulación, más recursos personales y 
materiales, una mejor formación del profesorado y un continuo reciclaje de los mismos; un 
cambio respecto a la propia estructura organizativa proyectando un itinerario desde los 
primeros años de la secundaria obligatoria hasta los bachilleratos o los diferentes ciclos medios 
y superiores en la que se realice un seguimiento individualizado del alumnado y de sus 
necesidades y en la cual se les enseñe un repertorio de herramientas con las que afianzar los 
procesos de toma de decisiones a lo largo de su proyecto profesional y vital. Todo ello debe 
acompañarse se programas o acciones  complementarias que ayuden a modificar las ideas 
preconcebidas tanto del alumnado, como de sus familias, sobre la importancia de este tipo de 
formación y su equiparación con otro tipo de estudios, para conseguir una formación 
profesional de calidad. 
Por otro lado, si nos centramos en las necesidades de orientación del alumnado, decir que el 
alumnado que accede a estos niveles de formación no tiene clara la estructura ni las salidas 
profesionales de la formación profesional. Tampoco tienen una orientación previa acorde con 
sus necesidades y la información que suelen demandar se centra sobre todo en aspectos 
administrativos más que en aspectos más relacionados con la toma de decisiones vitales. Por 
último tienen poca o nula formación relacionada con contenidos básicos relacionados con las 
formas de acceder a un empleo, estrategias de búsqueda de empleo o la capacitación para 
elaborar su proyecto profesional y vital. 
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Resumen: Hasta hace pocos años, los conceptos afectivos en la educación se valoraban 
insuficientemente existiendo una clara desconexión entre la dimensión cognitiva y afectiva 
dentro del proceso de enseñanza/aprendizaje. Actualmente, se es consciente de la importancia 
que el mundo afectivo y emocional posee para el profesorado y el alumnado en la enseñanza y 
el aprendizaje de cualquier materia. Este trabajo tiene como objetivo identificar las emociones 
que manifestaron los alumnos de Educación Secundaria Obligatoria en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje de determinadas asignaturas de ciencias y conocer si existen 
diferencias entre las diferentes materias. La muestra está constituida por 510 alumnos de 
primero de grado de diferentes carreras y ramas de conocimiento de la Universidad de 
Extremadura durante el curso académico 2012/2013. De forma general, los resultados nos 
muestran que las emociones con mayor presencia en el aprendizaje de Biología y Geología 
son mayoritariamente positivas y en la Física y la Química aparecen emociones negativas 
coexistiendo con emociones positivas. 






Aunque la afectividad es un tema ampliamente tratado en la psicología, la literatura nos 
muestra que en lo referente a la educación y a la formación del profesorado no ha sido tan 
estudiada (Sutton y Wheatley, 2003). Es ya a partir de los años noventa cuando el mundo 
afectivo comienza a cobrar mayor interés en el contexto educativo, pues se es consciente de la 
importancia que tiene para el profesorado y el alumnado en la enseñanza y en el aprendizaje 
de cualquier materia de los diferentes niveles educativos (Gardner, 1995). 
Actualmente, el plano emocional ha ido adquiriendo una gran importancia en nuestra sociedad; 
prueba de ello sirve la popularidad que vienen experimentando diferentes autores con obras de 
gran éxito (Gardner, 2005; Goleman, 1996; Punset, 2010). 
En la enseñanza de las ciencias, señalar el ámbito afectivo es un aspecto básico que 
constituye un logro importante, pues reconocer el afecto como una emoción en los actos de 
conocer, pensar, actuar y relacionarse es fundamental en el proceso de aprendizaje. A día de 
hoy, sabemos que los procesos cognitivos están influenciados por los sentimientos y 
emociones, ya que como apunta Hargreaves (2003) “las emociones están en el corazón de la 
enseñanza”. 
No podemos obviar que los profesores construyen inconscientemente en su práctica diaria de 
su labor docente un arsenal de emociones, tanto positivas como negativas, consideradas hoy 
como uno de los “modos del saber” de la profesión (Atkinson y Claxton, 2002). La práctica de la 
enseñanza es en gran parte afectiva e implica una cantidad increíble de trabajo emocional, 
pues compromete su sentir en las interacciones relevantes que se dan con sus estudiantes, 
familiares, compañeros… 
Fernández-Berrocal y Extremera (2002) argumentan que los docentes son los principales 
referentes emocionales para sus alumnos, pues poseen la capacidad para captar, comprender 
y regular las emociones de sus alumnos, siendo esto el mejor índice del equilibro emocional en 
una clase. Además, estos mismos autores subrayan que “para ser un profesor eficaz es 
necesario serlo a través de las emociones” (Fernández-Berrocal y Extremera, 2003). 
De este modo, resulta necesario el estudio del dominio afectivo en las asignaturas de ciencias, 
ya que el desarrollo de actitudes positivas, a través del fomento de sentimientos y emociones 
favorables, facilitará un cambio en las creencias y expectativas hacia la materia, favoreciendo 
en definitiva el acercamiento del alumno hacia las ciencias. 
Planteamiento del Problema 
El objetivo que nos planteamos es analizar las emociones de los alumnos de Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO), ante el aprendizaje de las diferentes asignaturas que configuran 
las ciencias experimentales. 
En síntesis, los problemas que nos plantemos en este estudio son los siguientes: 
− ¿Qué emociones manifestaban los alumnos de ESO en su aprendizaje de la Biología, la 
Geología, la Física y la Química y con qué frecuencia? 





Metodología de Investigación 
La muestra está constituida por 510 alumnos de primero de grado de diferentes carreras y 
ramas de conocimiento (Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales, Humanidades y Arte 
e Ingenierías) de la Universidad de Extremadura durante el curso académico 2012/2013 (Figura 
1). El 52,5% de la muestra son mujeres, y el 47,5% restante son hombres. Las edades de los 
sujetos oscilan entre los 17 y 32 años, situándose la media en torno a los 19 años de edad. 
 
Figura 1. Distribución de la muestra según la rama de conocimiento. 
Los participantes cumplimentaron un amplio cuestionario anónimo sobre su formación escolar, 
sus emociones experimentadas y las posibles causas de éstas. El cuestionario constaba de 
preguntas abiertas y cerradas, y fue diseñado a partir de otros ya desarrollados para 
estudiantes de Maestro (Brígido, Bermejo, Conde y Mellado, 2010) y futuros profesores de 
Educación Secundaria (Borrachero, Costillo, Brígido y Bermejo, 2011a; Costillo, Brígido, 
Bermejo, Conde y Mellado, 2010). En su elaboración también se tuvieron en cuenta las 
opiniones de otros autores sobre la construcción de este instrumento (Buendía, 1997). 
Las preguntas que darán respuesta a nuestros objetivos de investigación se organizaron en 
torno a una tabla para medir las emociones que experimentaron lo sujetos en el aprendizaje de 
contenidos científicos en la etapa de ESO. Se ha realizado una clasificación de emociones 
positivas, negativas y neutras/sociales (Tabla 1) teniendo en cuenta las categorizaciones que 
realizan Bisquerra (2009), Casacuberta (2000), Damasio (2010), Fernández-Abascal, Martín y 
Domínguez (2001), Goleman (1996) y Rebollo, García, Barragán, Buzón y Vega (2008), y 
nuestra propia experiencia en investigaciones pasadas. Dichas emociones, tanto positivas, 
negativas como neutras/sociales, han sido medidas a través de una escala tipo Likert de 4 





Clasificación de las emociones 




Confianza Ira Culpabilidad 
Entusiasmo Miedo 
Felicidad Nerviosismo Sorpresa 
Satisfacción Preocupación 
Tranquilidad Tristeza Vergüenza 
Tabla 1. Clasificación de las emociones 
 Una vez recogidos los datos., se sometieron a los necesarios procesos de depuración, 
codificación y grabación en soporte informático para proceder al análisis a través del paquete 
estadístico SPSSS (Statistical Product and Service Solutions) 17.0 para Windows. 
Discusión de Resultados 
A continuación, presentamos las emociones despertadas en el aprendizaje de cada asignatura 
científica a través de su representación gráfica, situando las emociones positivas a la izquierda, 
las emociones negativas en el centro y las emociones neutras/sociales a la derecha. El gráfico 
mide la presencia media de cada una de las emociones dentro de la escala de 0 (Nunca) a 3 
(Todo el tiempo). 
Emociones en el aprendizaje de la Biología 
El gráfico de barras de la Figura 2 nos muestra que las emociones con una mayor media en el 
aprendizaje de Biología (ESO) son positivas como alegría, confianza, satisfacción, entusiasmo, 
etc. También sobresale la emoción neutra/social admiración. Las negativas obtienen menor 
puntuación media. 
Figura 2. Media de la presencia de las emociones en el aprendizaje de la Biología. 
Estos resultados, coinciden con estudios previos con maestros en formación (Brígido, 
Caballero, Bermejo, Conde y Mellado, 2009) y alumnos del Curso de Aptitud Pedagógica 
(Borrachero y Brígido, 2011b) que señalan que el aprendizaje de la materia de Biología durante 




Emociones en el aprendizaje de la Geología 
En el aprendizaje de Geología (ESO) las emociones con una mayor presencia son positivas 
(tranquilidad, confianza, satisfacción), aunque se aprecia poca diferencia con las emociones 
negativas y neutras (Figura 3) ya que la puntuación media obtenida es relativamente baja. 
Figura 3. Media de la presencia de las emociones en el aprendizaje de la Geología. 
Vemos pues, que las emociones experimentadas en el aprendizaje de la Geología son muy 
parecidas a las emociones despertadas en la asignatura de Biología, aunque con una menor 
presencia. 
Emociones en el aprendizaje de la Física 
En la Figura 4 vemos que las emociones negativas como preocupación o nerviosismo obtienen 
una mayor media en el aprendizaje de la Física (ESO). A continuación, se destacan las 
emociones positivas satisfacción, confianza y entusiasmo. De las emociones neutras/sociales 
sobresalen admiración y sorpresa. 




El aumento de emociones negativas en el aprendizaje de la Física, a diferencia de la Biología y 
la Geología, coincide con otros trabajos (Ribelles, Solbes y Vilches, 1995; Solbes, 2011) donde 
se indica que en la ESO los alumnos poseen actitudes más negativas hacia las asignaturas de 
la Física y la Química, sintiendo un rechazo y desinterés por estas ya que las ven más difíciles, 
aburridas y poco prácticas. 
Emociones en el aprendizaje de la Química 
Tal y como observamos en la Figura 5, las emociones con una mayor puntuación media en el 
aprendizaje de contenidos de Química (ESO) son preocupación, nerviosismo, satisfacción, 
confianza y admiración. Vemos que no existe una clara tendencia. 
Figura 5. Media de la presencia de las emociones en el aprendizaje de la Química. 
Resulta interesante el hecho de que en el aprendizaje de la Química los alumnos de 
Secundaria hayan experimentado tanto emociones negativas (nerviosismo y preocupación) 
como emociones positivas (satisfacción, tranquilidad y confianza), mostrando una concordancia 
con el estudio realizado por Borrachero, Brígido, Gómez, Bermejo y Mellado (2011c) con 
futuros profesores de Educación Secundaria, donde concluían que las emociones negativas 
coexistían con las emociones positivas en el aprendizaje de la Física y, en mayor medida, de la 
Química. 
Conclusiones 
El estudio realizado sobre las emociones, nos indica que el plano emocional que 
experimentaban los alumnos de primero de grado de la Universidad de Extremadura, al 
aprender ciencias en la etapa de Secundaria, dependía en gran medida del contenido 
científico. 
Hemos visto como las emociones en Ciencias Naturales (Biología y Geología) son más 
positivas mientras que en el aprendizaje de la Física y la Química las emociones negativas 
destacan mayoritariamente. Así, las emociones como alegría, confianza, satisfacción y 
tranquilidad al aprender Biología o Geología se contraponen a las de nerviosismo y 
preocupación en Física o Química. Estos datos concuerdan con la investigación realizada por 
Acevedo (1993) que concluyó que las emociones de los alumnos hacia la Física y la Química 




Costillo et al. (2010) que apuntan que las emociones en el aprendizaje de la Biología son 
mayoritariamente positivas y en la Física y la Química sobresalen las emociones negativas. 
En cuanto a las emociones neutras/sociales, hemos visto como en el aprendizaje de cada una 
de las materias propuestas, es la emoción admiración quien obtiene una mayor presencia, 
seguida siempre de sorpresa, más notable en el aprendizaje de la Biología. Las emociones 
culpabilidad y vergüenza están menos presentes en el aula. 
Tras el estudio realizado, nos damos cuenta que conocer las emociones que experimentan los 
alumnos en sus clases de ciencias en la etapa de Secundaria es realmente importante para el 
proceso de enseñanza/aprendizaje. Los profesionales de la educación deben autogenerar 
emociones positivas hacia la enseñanza de las ciencias, pues tienen una enorme 
responsabilidad en crear habilidades emocionales en sus alumnos/as, tanto, a través del 
ejemplo en el trato directo, como de la utilización de la inteligencia emocional en las clases de 
ciencias, contribuyendo así a crear un clima institucional emocionalmente saludable. El 
desarrollo de actitudes positivas en los alumnos, a través del fomento de sentimientos y 
emociones favorables, facilitará un cambio en las creencias y expectativas hacia la materia, 
favoreciendo su acercamiento a las ciencias. 
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Resumen: En el presente trabajo, tomamos como punto de reflexión a los programas de 
acceso masivo de computadoras en el sistema educativo que, para el caso de nuestro contexto 
particular, se desarrolla a partir de la implementación del denominado Programa Conectar 
Igualdad. Esta iniciativa ha sido impulsada a finales de la primera década del milenio y se hizo 
efectiva en nuestra provincia en las escuelas secundarias de gestión estatal, alcanzando 
también a los alumnos de la modalidad de Educación Especial y de los Institutos Superiores de 
Formación Docente para el nivel secundario. Este artículo forma parte del marco de un 
proyecto de investigación orientado al estudio de las prácticas educativas basadas en la 
tecnología, en escuelas del bachillerato de secundaria, a partir de la dinámica establecida por 
el programa de inclusión digital 1 a 1. Señalamos las expectativas, valoraciones, discusiones 
sobre el impacto y desafíos que despliega la implementación y evaluación de este tipo de 
programas; Analizamos las posibles conexiones pedagógicas en los procesos de incorporación 
de tecnología en la escuela, resaltando la importancia de la formación continua del profesorado 
y los proyectos institucionales TIC como estrategias para la innovación de las prácticas 
escolares. 
Palabras Clave: Innovación pedagógica; Tecnología educacional; Enseñanza asistida por 





Como resultado de las políticas TIC se va expandiendo en nuestra región el denominado 
modelo 1 a 1 (Maggio M, 2012; Rivas A, 2011; Lugo T, 2010). Nuestro propósito tiene por 
objetivo conocer las prácticas pedagógicas basadas en tecnología, a partir de los procesos de 
inclusión de las TIC, en la educación media de nuestra jurisdicción.  
En este trabajo, presentamos algunas características relevantes de los desafíos, expectativas, 
valoraciones y debates en torno al tema e indagamos sobre las posibles conexiones 
pedagógicas que permitan articular las prácticas educativas basadas en tecnología y los 
procesos de innovación y cambio.  
Reconocemos que la inmersión de tecnología es una condición necesaria pero no suficiente 
para que se den procesos significativos de innovación y transformación pedagógica en la 
escuela; Creemos por ello necesario tomar en cuenta elementos tales como la capacitación 
docente, la construcción de proyectos y liderazgos institucionales, como así también superar 
las perspectivas tecno-céntricas, que sobrevaloran las posibilidades de las TIC, como factor 
único del cambio.    
1. Las políticas TIC en tensión entre lo técnico y pedagógico 
Uno de los temas relevantes de los últimos años de las agendas de política educativa es la 
incorporación de las TIC en las escuelas. Estas iniciativas educativas, básicamente se focalizan 
en la dotación de recursos tecnológicos a las escuelas, al desarrollo de infraestructuras de 
telecomunicaciones que conecten las aulas a Internet, a la implementación de planes de 
formación del profesorado en el ámbito de las TIC y en la producción de contenidos o 
materiales educativos digitales. 
Actualmente parece prevalecer el modelo de política denominado “una computadora u 
ordenador por alumno”  también conocido como modelo 1:1 o de computación ubicua en que la 
disponibilidad abundante de las TIC en el interior de las aulas (no ubicadas centralizadamente 
en salas específicas de informática con ordenadores) parece ser una condición necesaria para 
el desarrollo generalizado de prácticas pedagógicas con  TIC y favorecer procesos de 
motivación y desarrollo de competencias digitales y tecnológica  en los alumnos ( Área, 2011). 
Cabe preguntarnos: ¿Qué estrategias y aspectos operativos conlleva la implementación de 
este modelo en la dinámica de nuestra realidad localidad? 
Como sostiene Valverde J. (2012), sin una política que posea una dimensión estratégica 
fundamentada para orientar la integración de las tecnologías  en las aulas, la política educativa 
sobre TIC puede quedar solo en un plano o dimensión operativa, adoptando un carácter tecno-
céntrico y ocupándose, por ello, solo de la adquisición de equipamientos y de promover una 
formación del profesorado basada en las herramientas, sin proporcionar orientaciones 
pedagógicas  bien  articuladas  para  promover  una auténtica innovación educativa y 
transformación de las prácticas escolares. 
Desde las perspectivas que se ocupan de analizar los procesos de integración de las TIC en 
los sistemas educativos, podemos señalar que es necesario ir conformando dos elementos o 
fases de carácter técnico y pedagógico respectivamente.  En la primera fase, los proyectos se 
orientan con un interés por la necesaria infraestructura técnica que, frecuentemente, van 
acompañados con la introducción de cambios en el currículum para incorporar los contenidos 




profesorado, comúnmente centrados en aspectos técnicos.  En una segunda fase, los 
proyectos conforman iniciativas que van centradas en tratar de integrar las TIC en las 
diferentes áreas de conocimiento del currículum escolar. Surgen así, propuestas orientadas a la 
formación del profesorado y hacia el desarrollo de nuevas metodologías que permitan la 
realización de buenas prácticas educativas, usando todo el potencial de las TIC para el logro 
de los aprendizajes en los distintos campos de conocimientos. 
Situándonos en la realidad provincial, de nuestra localidad austral, creemos que en una primera 
fase, con algunas particularidades de coyuntura, se está resolviendo, con aceptable eficacia, 
los componentes técnicos que supone el programa; mientras que en una segunda fase, se 
advierte aún, el desafío que implica integrar las tecnologías digitales en las diferentes espacios 
curriculares donde es necesario desplegar cambios significativos en los enfoques didácticos 
que orientan el proceso de enseñanza-aprendizaje;  Valverde J. (2012), sostiene también, que 
para consolidar  o sostener el potencial educativo de las TIC  es necesario producir una 
transformación que abarque al sistema educativo, en su conjunto,  modificando las estructuras 
rígidas de la administración escolar y creando las condiciones adecuadas para que las 
tecnologías puedan ser utilizadas con todas sus posibilidades. Esto habilitaría a pensar en una 
tercera fase de implementación, representando un desafío significativo, que solo algunos 
países logran abordar de manera acabada. 
 La importancia de la integración de las TIC en educación, pueden basarse, como señala 
Hawkridge (1990) en un  fundamento  económico, donde  el desarrollo de competencias TIC 
son necesarias para insertarse en un mundo productivo que demanda  trabajadores 
cualificados; en un fundamento social donde  todos los estudiantes deberían conocer y estar 
familiarizados con las TIC para convertirse en ciudadanos plenos responsables y bien 
informados y,  en un fundamento educativo donde las TIC se perciben como una herramienta 
de apoyo para la mejora de la enseñanza - aprendizaje,  como un componente  “catalizador” 
que acelera los procesos de innovación educativa. 
 Se pueden establecer diferentes niveles en los procesos y articulaciones de las TIC y los 
centros educativos.  Al respecto, es importante considerar,   los elementos contextuales donde 
se encuentran factores de desarrollo socio-económico relacionados con las reformas 
educativas de carácter curricular y organizativo, que influyen en el desarrollo de las políticas 
TIC tanto en la institución escolar como en el contexto familiar - comunitario (Wagner et al, 
2005). 
Asimismo, Collis et al (2010) establecieron una caracterización y  análisis de las políticas de 
integración de las TIC en los sistemas educativos, señalando que, por un lado, se identifican  
países que aun no poseen un plan o política específica sobre TIC; por otra parte, hay países 
que se encuentran en vías de desarrollar sus políticas, pero que todavía no las han 
implementado; Mientras que, hay países (como el nuestro) que llevan aplicando sus políticas 
TIC durante un período relativamente corto, finalmente, se identifican países que ya han 
integrado las TIC en sus sistemas educativos en un grado importante de avance y que poseen 
una significativa experiencia, validada con estudios e investigaciones y que resulta de 





1.1. Las políticas TIC en la provincia de Santa Cruz en la Patagonia Austral 
Es destacable el esfuerzo de las provincias argentinas, en los últimos años, para desarrollar 
distintas estrategias para incluir a las Nuevas Tecnologías en sus sistemas educativos.  Estas 
acciones, como señalamos anteriormente, se vieron fundamentalmente complementadas e 
impulsadas por el programa Conectar Igualdad, lanzado por el gobierno nacional en el año 
2010 y que propuso entregar una netbook a cada uno de los estudiantes de escuelas 
secundarias de gestión estatal. 
Desde una perspectiva histórica, en líneas  generales,  la irrupción de las nuevas tecnologías 
en los ámbitos educativos de nuestra provincia austral puede rastrearse hacia mediados de la 
década de 1990, con la asistencia de programas nacionales, acompañada también por la 
creación de una unidad ejecutora provincial, donde comenzaron a equiparse gabinetes 
informáticos en las escuelas. 
En esa década también comenzaron algunas iniciativas destinadas a informatizar cuestiones 
relativas a la gestión de las instituciones escolares. Cabe destacar el carecer experimental de 
estas acciones adoptadas, y las sucesivas redefiniciones, en función de los cambios e 
innovaciones permanentes del devenir de los avances técnicos y las distintas concesiones de 
los especialistas sobre el tema (Maggio M. 2012). 
Fundamentalmente hacia mediados de los 2000, el vínculo entre la educación y las nuevas 
tecnologías comienza a ser reinterpretado de diversas formas por los gobiernos educativos. 
Surgen así, líneas superadoras al mero uso instrumental de las nuevas tecnologías y a 
delinearse una relación transversal de incorporación de las TIC a todas las áreas curriculares. 
Asimismo, las brechas en términos de acceso y alfabetización digital que constituyen –aún hoy- 
un factor de desigualdad educativa entre los alumnos refuerzan la interpelación directamente a 
la escuela y al gobierno educativo en su conjunto respecto al acceso de una educación de 
calidad, justa e igualitaria (Rivas A 2011). 
En ese marco, surge el programa de inclusión digital Conectar Igualdad y la provincia de Santa 
Cruz,  al igual que las demás jurisdicciones federales, se  acogieron a la iniciativa de este 
programa integral; A partir de este momento, adquieren relevancia las propuestas desarrolladas 
en la jurisdicción en articulación con el ministerio nacional, impulsando experiencias de 
capacitación  especificas, creando también un espacio de coordinación del programa CI, 
realizando acciones de seguimiento y evaluación, entre otras.  
2. Los procesos de inclusión de las TIC en el aula. La formación permanente y los 
proyectos institucionales 
Podemos afirmar que la actividad profesional de los docentes tiene lugar en un contexto 
caracterizado por un elevado grado de complejidad y por un gran dinamismo, que les obliga a 
integrar conocimientos diversos que tienen que ver con el contenido curricular que enseñan, 
con la naturaleza de los procesos cognitivos y volitivos de sus alumnos y, en la actualidad, 
cada vez con mayor relevancia, con el conocimiento sobre el uso de tecnologías para el 
aprendizaje (Maggio 2012). 
La preparación de los profesores en los usos educativos de la tecnología es un componente 
clave en todos los planes de reforma educativa y un factor significativo en el desarrollo de 




Aunque ha existido, en los últimos años, un importante esfuerzo en la formación tecnológica de 
los docentes en ejercicio, lo cierto es que en la actualidad aún son muchos los profesores que 
no se consideran competentes para abordar la integración de las TIC en sus prácticas 
escolares y que, en consecuencia, no han descubierto la relevancia de estos nuevos medios 
para el aprendizaje. 
Cabe preguntarnos: ¿cómo se establecen las conexiones pedagógicas entre las posibilidades 
de las TIC y la enseñanza de un particular contenido curricular?; ¿Cómo usar las TIC para 
transformar la enseñanza? Subrayamos que un desafío significativo, pasa inevitablemente por 
la formación permanente y, para que la misma sea eficaz, debería contemplar aspectos tales 
como que se base en la experiencia, comprometiendo a los profesores en tareas específicas;  
que esté  orientada a la investigación, la reflexión de la propia práctica;  que sea colaborativa e 
interactiva, compartiéndose conocimiento entre profesores y que se oriente hacia comunidades 
de práctica con apoyos internos y externos;  que se establezcan conexiones del trabajo del 
profesor con sus estudiantes;  que pueda mostrar apoyo continuo basado en la orientación a 
través de modelos y resolución de problemas colectivos a través de problemas específicos y  
que esté conectada a otros aspectos del cambio social e integrada dentro de un proceso 
comprehensivo de cambio (CeRi, 1998). 
 Asimismo, siguiendo un estudio de Davis (2003),  sobre las prácticas pedagógicas con 
tecnología, se remarca que  es importante en los programas de formación de los docentes, lograr 
que los profesores lleguen a ser usuarios competentes de las TIC y  que se preparen para el uso 
e incorporación de las mismas como herramienta cognitiva, en articulación con el dominio del 
conjunto de paradigmas educativos. Entre otras cosas, se señala también que un uso de las TIC 
en las prácticas educativas, comprende además los aspectos sociales y la dimensión política de 
las nuevas tecnologías en el conjunto de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Una pieza clave, al momento de articular y lograr procesos de inclusión de las TIC en la 
escuela secundaria, como señalan Kelly P & Lugo T (2011) son la conformación de equipos de 
conducción, en conjunto con la formulación de proyectos TIC institucionales. 
En la concreción de una política educativa, las instituciones adquieren protagonismo y pueden 
redefinir las acciones según su contexto de desarrollo, sus propias necesidades  
diagnosticadas,  los  recursos  que  consideran necesarios para realizar su proyecto y los 
objetivos que se desean alcanzar. En este sentido la elaboración de un proyecto TIC 
institucional, puede incorporar la descripción de sus expectativas, metas, contenidos, acciones 
relacionadas con el uso de las tecnologías en educación y formular aspectos tanto estratégicos 
como operativos. 
La conformación de un equipo de conducción y la construcción del liderazgo es un factor 
relevante para el éxito de un Proyecto institucional, pero más que un rol asociado a una figura 
dentro de la institución, debe ser considerado como una propiedad del centro educativo , dado 
que todo liderazgo  TIC  supone  necesariamente  a  diversos  agentes (Dexter, 2008). 
Para que un liderazgo logre ser eficaz, este debe, por un lado, fomentar el desarrollo de una 
visión compartida, metas significativas y organizacionales; por otro lado, debe implicar al 
profesorado en la toma de decisiones y fomentar la aceptación de las metas grupales, donde 
los docentes sepan qué procedimientos se espera seguir. A su vez, un liderazgo supone 
desarrollar personas, brindar espacios de capacitación y hacer que toda la organización  en 




seguimiento y evaluación de los progresos y  relaciones positivas con toda la comunidad 
educativa (vanderlinde, dexter & van braak, 2012). 
Este conjunto de prácticas de liderazgo TIC seria una pre-condición necesaria para constituir 
un Proyecto TIC institucional significativo que logre una influencia positiva para las relaciones 
entre los docentes y el clima general de la escuela. 
Existen investigaciones sobre la elaboración de los Proyectos Institucionales en TIC, que 
identifica tres tipologías diferentes: los proyectos como visión estratégica; los proyectos como 
inventario técnico y los proyectos como plan comprehensivo. En esta última tipología se estaría 
concibiendo  las prácticas de liderazgo TIC de un modo integral, incorporando  una visión de la 
educación y de los procesos de integración TIC en el entramado de la organización escolar, 
donde es necesario contemplar el apoyo a las prácticas docentes y a las actividades de 
aprendizaje (Valverde J, 2012). 
Conclusiones 
A modo de conclusión, resaltamos la necesidad de seguir investigando y analizando los 
diferentes aspectos que presenta toda política educativa que pretende incorporar las TIC en la 
escuela, especialmente a partir de las iniciativas que promueven el modelo 1 a 1 de inmersión 
masiva de tecnología en las aulas. 
Subrayamos la necesidad de posicionarnos en enfoques y estrategias superadoras que eviten 
los tecnocentrismos y expectativas exageradas respecto a las posibilidades de los programas 
de inclusión digital. Es decir, podemos inferir que no es la tecnología el motor de las 
innovaciones sino las metodologías didácticas, los liderazgos pedagógicos, el desarrollo 
profesional y formación permanente en TIC, situada en los contextos institucionales,   los que 
promueven y habilitan los procesos significativos de cambio. 
Es valorado el impacto en la reducción de las brechas digitales que significó la dotación de 
netbook, provista a los alumnos de los colegios secundarios de nuestra provincia; pero  
suponemos, además, que el impulso de la  política TIC debe seguir articulado las bases y 
objetivos socioeducativos que promueve el  programa Conectar Igualdad, junto con un modelo 
educativo  y escolar que logre resignificar las practicas pedagógicas en  procesos de 
innovación y cambio en la escuela. 
 Es preciso contemplar que estos procesos de cambio educativo son de naturaleza compleja, y 
necesitan de la mirada en conjunto y de los aportes que puedan brindarnos los estudios e 
investigaciones orientados hacia las prácticas pedagógicas basadas en tecnología. 
Las políticas educativas sobre TIC son necesarias e imprescindibles, pero también insuficientes 
en sí mismas. Para lograr un impacto real en la escuela, y en lo que realizan y aprenden 
nuestros alumnos, es necesario que sean apropiadas e internalizadas por los docentes, en 
procesos formativos, situados en el contexto institucional y en la construcción de liderazgos 
pedagógicos  que permitan reconstruir personalmente y con otros, proyectos de transformación 
e innovación significativa de la práctica. 
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Resumen: En los últimos años, la inclusión de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en las escuelas se ha convertido en uno de los objetivos prioritarios para la 
mayoría de las administraciones educativas.  Frente a los cambios significativos, que ello 
supone, cabe preguntarnos: ¿En qué medida es posible la incorporación de las Netbooks en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje?; ¿Qué relación deben entablar los docentes en sus 
prácticas,  con estos nuevos dispositivos técnico-pedagógicos?; ¿Qué saberes previos poseen 
en relación a las nuevas tecnologías?; ¿Cómo establecer verdaderos procesos de capacitación 
que generen cambios significativos en la enseñanza?: En este artículo abordamos  la 
problemática de la capacitación docente en el uso de las TIC, focalizándonos en  la 
competencia digital, entendida como el conjunto de  habilidades, conocimientos y actitudes del 
profesorado hacia las TIC, en orden a su aplicación efectiva en la práctica de la enseñanza. 
Desarrollamos un marco reflexivo, en torno a la temática,  englobando las diferentes 
alfabetizaciones; Finalmente presentamos  las posibles dimensiones y elementos a considerar, 
en la construcción de una encuesta  para indagar,   los saberes y competencias TIC que portan 
los docentes, que se desempeñan en las instituciones de nivel medio de nuestra localidad. Este 
trabajo, forma parte de una investigación en su etapa inicial y, constituye uno de los aspectos 
considerados en una tesis en desarrollo, en torno a las prácticas escolares basadas en 
tecnología en centros de Educación Secundaria de la provincia de Santa Cruz, en la región de 
la Patagonia Austral Argentina.  








La inclusión de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en las 
prácticas escolares, se ha convertido en una de las temáticas a considerar en el campo de las 
políticas públicas para la mayoría de las administraciones educativas de nuestra región y en 
particular para cada una de las provincias que conforman nuestro país. Por un lado, existe un 
consenso generalizado respecto de las potencialidades, que estas nuevas herramientas 
representan, para mejorar los procesos de enseñanza – aprendizaje;  y por el otro lado, 
teniendo en cuenta las desigualdades en materia de acceso y alfabetización digital existentes, 
la introducción de las TIC en las escuelas públicas, se ha convertido en un factor fundamental 
para lograr una mayor justicia social para los alumnos (Maggio 2011). 
Como señala (Lugo M. T. 2012),  de modo particular América Latina se ha constituido, en los 
últimos años, en una de las regiones más proactivas en cuanto  a la integración de TIC en sus 
sistemas educativos, constituyéndose un aspecto importante de la agenda de políticas de casi 
todos los países de la región. Este  énfasis en dicha decisión de política educativa, radica en 
que la integración de TIC en la escuela, es entendida  por los Estados, como una forma de 
lograr proyectos democráticos de inclusión y justicia social.  
En ese contexto, tanto a nivel regional como local, se han impulsado diversas acciones  para 
garantizar y extender el acceso a las nuevas tecnologías; En nuestro país, el Programa 
Conectar Igualdad (CI) ha sido la iniciativa, de carácter masivo, más importante implementada 
desde que las nuevas tecnologías adquirieron este significativo rol en términos educativos, 
pedagógicos y sociales (Rivas Axel y Bilbao Rocío, 2011).  
En la Provincia de Santa Cruz, ubicada en la Patagonia Austral, la implementación del 
programa, transitó por distintas etapas, desde la preparación para la entrega de los equipos 
portátiles a las instituciones e instalación de pisos tecnológicos, hasta las acciones de 
sensibilización y capacitación del profesorado, en cada uno de los centros educativos de 
escuelas, publicas principalmente en el nivel medio. Cabe preguntarnos entonces: ¿Cuál es la 
preparación que tienen nuestros docentes para el uso de estos dispositivos técnico-
pedagógicos, disponibles en nuestras aulas? ¿Qué tipo de competencias resultan claves para 
una práctica significativa de la enseñanza apoyada en tecnología? ¿Qué saberes previos se 
poseen en relación a las nuevas tecnologías?  
Roxana Cabello (2010) nos señala al respecto que: “Los estudios centrados en las implicancias 
de la expansión de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC), han puesto en 
evidencia la necesidad de ajustar modalidades de abordaje de diferentes aspectos 
involucrados en los usos de las mismas”11.  Los ajustes a los que se hace referencia, nos dan 
la pauta de la importancia que tiene el conocer los distintos estadios por los que atraviesa la 
relación entre los docentes y la informática, aplicada a procesos de enseñanza y aprendizaje.  
Cabello (2010)  expresa que en todos los casos, la apropiación de las TIC involucra la 
realización de aprendizajes que operan a su vez como plataforma sobre la cual habrán de 
construirse otros nuevos. En este sentido consideramos que las competencias TIC, 
conformarían  la base de saberes con los que cuenta el profesorado para los procesos de 
                                                     
11 CABELLO R. (2010), “Usos y representaciones sobre las tecnologías de la información y la 
comunicación en el ámbito educativo: aportes para el diseño de planes de capacitación docente”, 




apropiación de los recursos digitales y su articulación con el  desarrollo de acciones 
pedagógicas.  
Cuando la relación con las TIC está mediada por estrategias de capacitación para sus usos, es 
probable que una acción formativa resulte más exitosas si su diseño se apoya en el 
conocimiento sobre el conjunto de los saberes previos con los que cuentan los docentes y 
también sobre las actitudes con las cuales se enfrentan con las tecnologías y afrontan los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Una porción de esos saberes está conformada por lo 
que se denomina competencias TIC del docente (Oscar  V. 2011).  
Este trabajo se enmarca en la necesidad de abordar la problemática de la integración de las 
TIC en la enseñanza, en los nuevos escenarios de capacitación del profesorado. Abordamos la 
noción de competencias TIC, para finalmente indagar en las posibles dimensiones y elementos 
a considerar para evaluar y conocer que saberes y competencias digitales, portan los docentes 
que se desempeñan en las instituciones de nivel medio, de nuestra localidad. 
1. ¿Qué son las competencias TIC? 
Como sostiene (Gisbert y Esteve, 2011), resulta complejo encontrar una definición que incluya 
y sintetice todos los elementos y dimensiones que componen el campo de la competencia 
digital, dada la multiplicidad y variedad de definiciones existentes.  
Para algunos la competencia digital puede considerarse  como el conjunto de  habilidades 
para: buscar, obtener, procesar y comunicar información, y para transformarla en conocimiento.  
En el informe ejecutivo de la OCDE (2005) se señala también, la convergencia en el desarrollo 
de competencias claves, tales como: el uso interactivo de las aplicaciones, la interacción con 
grupos heterogéneos o la actuación autónoma; Asimismo en dicho informe,  se considera la 
alfabetización digital, desde una concepción que supera el simple hecho de saber manejar un 
ordenador, y se refiere a un sofisticado repertorio de competencias, que impregna el lugar de 
trabajo, la comunidad y la vida social, entre las que se incluyen las habilidades necesarias para 
manejar la información, y la capacidad de evaluar la relevancia y la fiabilidad de lo que se 
busca en Internet. 
En relación a los docentes, como señala (Oscar V 2011) podemos mencionar que las 
competencias TIC, incluyen: - Tener una actitud positiva hacia las TIC, instrumento de nuestra 
cultura que conviene saber utilizar y aplicar en muchas actividades domésticas y laborales; 
Conocer los usos de las TIC en el ámbito educativo;  Conocer el uso de las TIC en el campo de 
su área de conocimiento;  Utilizar con destreza las TIC en sus actividades: editor de textos, 
correo electrónico, navegación por Internet; Adquirir el hábito de planificar el currículum 
integrando las TIC (como medio instrumental en el marco de las actividades propias de su área 
de conocimiento, como medio didáctico, como mediador para el desarrollo cognitivo);  Proponer 
actividades formativas a los alumnos que consideren el uso de TIC; Evaluar el uso de las TIC.  
Por otra parte, para algunos autores, la noción de competencia o alfabetización digital, ha ido 
cambiando y evolucionando sobre todo en los últimos años del presente siglo, yendo de 
concepciones mas centradas en lo referido al acceso a la tecnología, hacia las herramientas 
más visuales o de tipo multimedia.  Como señala (Gutierrez 2012) la noción de competencia 
digital puede referirse a la conciencia, la actitud y la capacidad de las personas para utilizar 




evaluar, analizar y sintetizar los recursos digitales, construir nuevos conocimientos, expresarse 
a través de los recursos multimedia y comunicarse con los demás en cualquier contexto 
específico de la vida. Para (Gisbert y Esteve, 2011), la competencia digital podría entenderse 
como, la sumatoria de todas estas habilidades, conocimientos y actitudes en aspectos 
tecnológicos, informacionales, multimedia y comunicativos, dando lugar a una compleja 
alfabetización múltiple  
Al hablar de competencias TIC del profesorado, debemos también plantearnos,  qué 
entendemos por competencia docente. En este sentido, partiendo de la definición aportada por 
Escudero (2006) entendemos éstas como:  
“conjunto de valores, creencias y compromisos, conocimientos, capacidades y actitudes 
que los docentes, tanto a título personal como colectivo (formando parte de grupos de 
trabajo e instituciones educativas) habrían de adquirir y en las que crecer para aportar su 
cuota de responsabilidad a garantizar una buena educación a todos” (p. 34)12.  
En esta misma línea (Larraz Rada V 2013)  describe diferentes aspectos respecto a las 
múltiples alfabetizaciones que componen la competencia digital. En  su estudio propone la 
alfabetización informacional, la tecnológica, la multimedia y la comunicacional; para cada una 
de ellas, señala los siguientes aspectos: para alfabetización informacional: a) reconocer la 
necesidad de información, b) localizar la información, c) evaluar la información, d) organizar la 
información, e) transformar la información; para la alfabetización tecnológica: a) organizar y 
gestionar hardware y software, b) tratar los datos en diferentes formatos;  para la alfabetización 
multimedia: a) comprender mensajes multimedia, b) elaborar mensajes multimedia; y 
finalmente para la  alfabetización comunicativa: a) presentar y difundir la información.; b) 
participar en la ciudadanía digital. 
Por otra parte autores como (Silva J Gross B Garrido J.M y Rodriguez J 2006) señalan  las 
propuestas de estándares, entendidos como indicadores que permiten valorar el grado de 
desarrollo de las competencias básicas determinadas.  En este sentido, las competencias 
conforman una parte sustancial de los denominados estándares TIC, permitiendo dar mayor 
operatividad a la evaluación de este campo. En esta perspectiva la competencia señala 
siempre una conducta observable y medible que permite valorar el grado de desempeño tanto 
en aspectos cognitivos, como socio-afectivos o actitudinales.  
Algunos países disponen de una serie de estándares para el desempeño y contenido como forma 
de orientar la inserción de las TIC en los procesos de formativos. Algunos relevantes y  difundidos 
son los Estándares de Tecnologías de la Información y la Comunicación (NETS), desarrollados 
por la International Society for Technology in Education (ISTE, 2008) y que especifica los 
siguientes estándares: 1) creatividad e innovación.: 2) comunicación y colaboración.; 3) 
investigación y manejo de la información.; 4) pensamiento crítico, solución de problemas y toma 
de decisiones.; 5) ciudadanía digital y 6) operaciones y conceptos de las TIC. 
El conjunto de estas nociones y enfoques planteados,  nos permite poner de relieve la 
necesidad de articular el campo de las competencias TIC con interrogantes, tales como: ¿En 
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media los docentes de nivel medio de la Provincia de Santa Cruz, poseen algunas de éstas 
características y/o habilidades? ¿Cuales son sus saberes y competencias TIC, que  posibilitan 
procesos significativos de prácticas apoyadas con tecnología?;   Para responder estas 
preguntas, creemos que es necesario considerar la realización de un estudio más profundo 
sobre el tema, que proyectaríamos para una segunda etapa de nuestra investigación. 
2. Dimensiones consideradas en el Instrumento de Indagación sobre las Competencias 
TIC en los Docentes  
En el presente artículo, presentamos una selección de algunas dimensiones e indicadores a 
considerar para el armado de un primer cuestionario que aborda una aproximación al estudio 
de competencias TIC del profesorado de escuelas de nivel medio, en la localidad de Rio 
Gallegos, provincia de Santa Cruz.  
Para la selección de temas a incluir en esta propuesta, se tomaron como referencias  las 
dimensiones para las competencias básicas TIC encontrados en la literatura consultada. Estas 
dimensiones están pensadas con el propósito de “definir unas competencias básicas en las TIC 
que permitan asegurar en el profesorado, la posibilidad de actuar con destreza en la sociedad 
de la información y de desenvolverse en ella sin restricciones significativas”13. Se trata de un 
instrumento que indaga en una primera aproximación, en la temática de las competencias, 
dejando para futuros trabajos, seguir profundizando en otros aspectos y formatos que aborden 
la complejidad que supone la competencia digital. En relación con nuestra propuesta, se 
incluyeron en el cuestionario al menos un ítem referido a cada una de las dimensiones,   según 
se detalla en el siguiente cuadro: 
 Competencias  Básicas en TIC  
Dimensión  Pregunta del Cuestionario  Observaciones  




• ¿Puede Ud. Instalar y 
conectar, placas integradas, 
Impresoras, cañon, switches, 
web cam, teclado y mouse, 
micrófonos y parlantes?  
• Mencionar componentes 
básicos para una instalación 
Wi-Fi.  
• Se propone seleccionar de una lista, de 
manera que puedan indicar las partes que 
reconocen y pueden poner en funcionamiento.  
• Se busca saber si pueden identificar las partes 
de una red inalámbrica.  
II. El sistema 
operativo 
• ¿Qué sistema operativo utiliza 
frecuentemente?  
• Se pretende saber si los participantes pueden 
identificar los Sistemas Operativos que utilizan 
en sus equipos.  
III. Uso de internet 
• ¿Qué herramientas de la web 
2.0 utiliza?  
• ¿Sube videos a internet? En 
caso afirmativo ¿qué formato 
utiliza?  
• ¿En qué formato sube sus 
imágenes a internet?  
• Se pretende indagar sobre el nivel de 
conocimiento de las aplicaciones de la web 2.0 
que pueden utilizarse en el ámbito escolar.  
• También se desea saber si los participantes 
pueden reconocer la importancia de los formatos 
tanto en imágenes como en videos, que resultan 
adecuados para ser compartidos en la web.  
 
IV. Uso de 
programas 
• ¿Utiliza presentaciones 
multimedia?  
• La respuesta a esta pregunta nos permite 
conocer si los participantes poseen habilidades 
para trabajar con procesadores de texto, 
presentación con diapositivas, etc.  
V. Actitudes 
necesarias con las 
TIC 
• ¿Ha realizado y finalizado 
capacitaciones on line?  
• ¿Participa de alguna red 
social?  
• Se trata de saber el grado de interés por las 
ofertas de formación en línea 
•  La participación o no en redes sociales son 
decisiones personales, así como la frecuencia 
de utilización de los correos electrónicos.  
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De los datos obtenidos, en el estudio, nos parece significativo resaltar que si bien hay un 
porcentaje elevado de usuarios que conocen o reconocen los periféricos y partes básicas 
constitutivas de los equipos, existe un número importante de docentes que aun desconoce los 
componentes básicos de la tecnología inalámbrica.  
Por otra parte, resulta significativo señalar que si bien existe un reconocimiento de los sistemas 
operativos, existe aún una visión limitada del conocimiento de estos sistemas y sus diferentes 
distribuciones.  
Respecto a las herramientas 2.0, las mismas resultan aun poco identificadas para la mayoría 
de los docentes y creemos que estas habilidades y herramientas tecnológicas podría ser un 
ítem significativo a valorar.  
En este trabajo nos propusimos en suma, realizar una indagación exploratoria y descriptiva en 
torno a las competencias TIC de nuestros docentes. Nuestro objetivo central estuvo orientado a 
analizar, describir en base a los estándares de competencias TIC, los saberes que portan 
nuestros docentes, indagando en las posibles dimensiones y desafíos que representa la 
incorporación de las TIC en la escuela. 
Creemos que es necesario encarar futuros trabajos que puedan completar lo que hoy 
presentamos en este informe. De todos modos, también creemos que al indagar en las 
acciones orientadas a la incorporación de nuevas tecnologías en la educación, se hace difícil 
extraer conclusiones de acabada, en gran medida porque estamos en un escenario de 
permanentes cambios y en un proceso dinámico que requiere ir realizando observaciones y 
aproximaciones a esta realidad compleja que exige realizar investigaciones tanto cuantitativas, 
como abordajes de tipo cualitativos.  
De la sistematización de los datos obtenidos en las encuestas, quedan muchos interrogantes 
abiertos:  
- ¿Qué relación entablar con los docentes y sus prácticas de enseñanza aun fuertemente 
tradicionales?  
- ¿Cómo establecer procesos de capacitación que produzcan efectos y cambios 
significativos en la enseñanza?  
Estas preguntas y nuevos interrogantes indican la necesidad imperiosa de formular políticas de 
formación y capacitación docente que generen nuevos códigos en los docentes, códigos que 
interpreten y traduzcan las innovaciones pedagógicas en las aulas.  
Por último creemos que las habilidades y competencias TIC, no pueden ser aprendidas cada 
año junto con los cambios tecnológicos, sino que requieren formar capacidades autónomas en 
los docentes para su interpretación y decodificación educativa. Quizás incluso necesitamos 
cada vez más de docentes capaces de programar sus propias secuencias didácticas, usando 
todas las oportunidades que nos abren las nuevas tecnologías.  
El logro de estas competencias de forma masiva y comenzando por los docentes destinatarios 
del programa de inclusión digital, se torna un desafío relevante para ir generando impactos 
significativos en las aulas y para promover experiencias pedagógicas e Innovaciones en el 
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Resumen: El objetivo del estudio fue analizar la inteligencia emocional en escolares de sexto 
curso de educación primaria y primer curso de educación secundaria en función del sexo, nivel 
educativo y el grado de actividad física. Participaron 181 escolares con edades comprendidas 
entre 11 y 14 años. Para evaluar la inteligencia emocional, se utilizó la escala Trait Meta Mood-
Scale adaptada al castellano y reducida por Fernández- Berrocal, Extremera y Ramos (2004), 
para medir la actividad física realizada se utilizó la escala PACE (Physician-based Assessment 
and Counseling for Exercise). Se realizó un análisis descriptivo e inferencial de cada una de las 
dimensiones de la escala TMMS-24, seguidamente se analizó esta escala como una variable 
nominal utilizando los estadísiticos Chi cuadro, Phi de Cramer y los residuos tipificados 
corregidos. Los resultados indican que no hay diferencias significativas en las dimensiones de 
la inteligencia emocional en función del sexo, nivel educativo y grado de práctica física.  






El ser humano, no sólo precisa un adecuado nivel intelectual para adaptarse con éxito al 
medio, sino que necesita desarrollar todas sus potencialidades al máximo. Siguiendo a Gardner 
(2005), las personas presentan ocho tipos de inteligencia, las cuales trabajan como un todo, 
aunque cada persona desarrolle unas más que otras. En 1983 describe siete tipos: inteligencia 
lingüística, inteligencia lógico-matemática, inteligencia corporal y cinética, inteligencia visual y 
espacial, inteligencia musical, inteligencia interpersonal e inteligencia intrapersonal, para 
posteriormente añadir una octava, inteligencia naturalista. Por ser objeto de estudio de la 
presente investigación, cabe destacar la inteligencia interpersonal o social, y la inteligencia 
intrapersonal, puesto que en ambos tipos, están implicados, los sentimientos, las emociones, y 
las relaciones, tanto entre personas como con uno mismo. La unión de estos dos tipos de 
habilidades, permite hablar de alfabetización emocional o inteligencia emocional, entendida 
como el conjunto de habilidades emocionales que afectan tanto al pensamiento como al 
comportamiento de las personas. 
Marco Teórico 
El término inteligencia emocional fue acuñado por primera vez en 1990 por Peter Salovey y 
John Mayer, definiéndola como: “La capacidad de controlar y regular los sentimientos de uno 
mismo y de los demás, y utilizarlos como guía del pensamiento y de la acción” (p.189). 
Como se puede apreciar son cinco, principalmente, las competencias que intervienen en el 
desarrollo de la inteligencia emocional:  
− Conocimiento de las propias emociones. Reconocer un sentimiento en el mismo 
momento en el que aparece, constituye la piedra angular de la IE.  
− Capacidad de controlar las emociones y adecuarlas al momento.  
− Capacidad de automotivarse y llevar a cabo un autocontrol emocional.  
− Reconocimiento de las emociones ajenas, estrechamente unido al desarrollo de la 
empatía.  
− Control de las relaciones, y con ello habilidad para relacionarse adecuadamente con 
las emociones ajenas.  
A pesar de que el término inteligencia emocional, es acuñado, como ya se ha señalado, en 
1990, no es hasta 1995 cuando el concepto, adquiere una mayor relevancia tanto en los 
estudios de psicología cognitiva del momento, como en la población en general, debido a la 
publicación del best-seller mundial, Inteligencia Emocional, de Daniel Goleman. Este autor 
amplía la definición inicial de inteligencia emocional, propuesta por los ya citados Mayer y 
Salovey, al considerar que la inteligencia emocional es la manera de interactuar con el mundo, 
teniendo en cuenta los sentimientos, englobando actividades tales como el control de impulsos, 
la autoconciencia, la motivación, el entusiasmo, la perseverancia, la empatía, la agilidad 
mental... y configurando rasgos como la autodisciplina, la compasión o el altruismo, que 
resultan imprescindibles para una buena y eficaz, adaptación social (Goleman, 1995).  
Existe un perfil biológico, característico de cada una de las principales emociones, pero la 
inteligencia emocional no es un parámetro fijado desde el momento del nacimiento, por lo que 




cuenta con diversos agentes de socialización como son el familiar, el grupo de iguales o el 
ámbito escolar. 
Acercándonos al objeto de estudio que ocupa la presente investigación, se ha de decir que la 
atención se centra en el ámbito escolar y con ello en el desarrollo de la inteligencia emocional 
del alumnado, tratando de que alcancen objetivos como: 
− Tomar conciencia de las propias emociones.  
− Comprender los sentimientos de los demás.  
− Tolerar las presiones y frustraciones que surgen en el aula.  
− Acentuar la capacidad de trabajar en equipo.  
− Adoptar una actitud empática y social que les conduzca a un desarrollo personal. 
Goleman (1995) postula que el descuido de la inteligencia emocional en niños y adolescentes 
es una variable que puede conducirles a padecer trastornos depresivos, agresividad, 
delincuencia, trastornos alimentarios... Contra tales trastornos el mejor instrumento preventivo 
que se encuentra en la sociedad actual es la Educación, tal y como se puede deducir del 
artículo 27 de la Constitución Española, al señalar que la Educación tendrá por objeto el pleno 
desarrollo de la personalidad humana.  
Tal y como afirman Extremera y Fernández-Berrocal (2003): “Tres son los acercamientos que 
más se han empleado en la evaluación de la inteligencia emocional, los instrumentos de auto-
informe, los test de ejecución y los informes de observadores externos” (p. 103). No obstante, 
para llevar a cabo la medición de la inteligencia emocional, se han tenido en cuenta los 
primeros instrumentos, en donde autores como Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai 
(1995) desarrollaron una medida, el Trait Meta-Mood Scale (TMMS), que trataba de recoger los 
aspectos de inteligencia emocional intrapersonal de las personas, en concreto sus habilidades 
para atender, discriminar y reparar los propios estados emocionales. 
En la presente investigación, una de las pruebas que se ha pasado a los discentes ha sido la 
escala de autoinforme denominada Trait Meta Mood Scale-24 (TMMS-24), adaptada al 
castellano por Fernández-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos, y Extremera, (2001) a partir de la 
desarrollada en 1990 por Mayer y Salovey. Dicha escala está compuesta por 24 ítems, 
valorados por una escala Likert teniendo en cuenta la puntuación 1 como “nada de acuerdo” y 
5 como “totalmente de acuerdo”, en la que se evalúan tres dimensiones de la escala original: 
− Atención a los sentimientos, como la capacidad de identificar las emociones en las 
personas y en uno mismo, además de saber expresarlas adecuadamente con el fin de 
poder establecer una comunicación adecuada y mejorar en nuestra posterior toma de 
decisiones en determinadas circunstancias. 
− Claridad en los sentimientos, como la capacidad de comprender las emociones de uno 
mismo y de los demás, para poder comprender las causas subyacentes que nos llevan a 
sentir tales emociones, y en su comprensión fundamentar correctamente nuestros 




comprensión de las emociones devendrá en una mejora para realizar análisis de 
emociones futuras, como exponen Mayer, Salovey, y Caruso (2008). 
− Regulación o reparación emocional, entendida como la capacidad de manejar las 
emociones en la que, teniendo en cuenta que actuamos movidos por el pensamiento y este 
está influenciado por las emociones, es necesario que sean tenidas en cuenta en nuestro 
razonamiento, nuestra forma de solucionar problemas, nuestros juicios y conducta. 
El TMMS-24 está formado por 24 enunciados, 8 por cada factor y su fiabilidad para cada 
componente es elevada: atención (α=.90), claridad (α=.90), y reparación (α=.86). Además 
presenta una fiabilidad test-retest adecuada (Fernández-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos, y 
Extremera 2001). 
Algunos estudios vinculan la inteligencia emocional y el bienestar psicológico con la práctica 
regular de actividad física; y por otro lado la actividad física extraescolar forma parte de la 
educación informal de los escolares.  Teniendo en cuenta esto, el presente estudio tiene como 
objetivo analizar la inteligencia emocional de escolares en función del sexo, el curso escolar 
(sexto de educación primaria y primero de educación secundaria) y el grado de actividad física 
que realizan los escolares en el ámbito extraescolar. 
Método 
La presente investigación consiste en un estudio descriptivo, de carácter transversal, llevado a 
cabo mediante encuesta (Montero y León, 2007). 
Participantes 
En el estudio han participado 113 chicos (62,4%), 68 chicas (37.6%), con edades 
comprendidas entre 11 y 14 años (con 11 años un 41,4%, con 12 años un 39,2%, con 13 años 
un 13,8% y con 14 años un 0,6%). El 56,9% de la muestra, pertenece al alumnado de 6º de 
educación primaria (EP), mientras que 43,1% corresponde a los discentes de 1º de educación 
secundaria obligatoria (ESO). 
Instrumentos 
El instrumento utilizado para medir la inteligencia emocional fue el TMMS-24, basado en el Trait 
Meta Mood-Scale (TMMS) de Salovey y Mayer (1995). Se utilizó la versión adaptada al 
castellano y reducida por Fernández- Berrocal, Extremera y Ramos (2004). Este cuestionario 
consta de 24 ítems agrupados en tres dimensiones que se responden en una escala tipo Likert, 
con un rango de respuesta de 1 a 5. Estas dimensiones son: a) La dimensión percepción o 
atención a los propios sentimientos, b) la dimensión comprensión o claridad emocional, c) la 
dimensión regulación o reparación de las emociones.  
El grado de actividad física se midió a través del cuestionario PACE (Physician-based 
Assessment and Counseling for Exercise) de Martínez-Gómez et al. (2009); a partir de esta 





La fiabilidad de las dimensiones de la escala TMMS-24 es muy adecuada (α>.70), Tabla 1.  
Los valores de la media de las tres dimensiones del cuestionario TMMS-24, presentan el valor 
más bajo  para la dimensión atención (M=22.08±6.62), siendo la mediana igual a 22.00 y el 
más alto para la dimensión regulación (M=28.56±6.53), siendo la mediana igual a 29.00. La 
dimensión claridad, en cambio, se situó entre los valores de las anteriores dimensiones 
(M=26.47±6.03), con una mediana igual a 26.00, Tabla 1.  
Tabla 1. Fiabilidad y medias de las dimensiones del cuestionario TMMS-24.  
 α M D.t. 
Atención .88 22,08 6.62 
Claridad .81 26.47 6.03 
Regulación .83 28.56 6.53 
 
Los resultados indican que no hay diferencias significativas en las dimensiones del cuestionario 
TMMS24 en función del sexo, nivel educativo y la condición de ser físicamente activo o 
sedentario (p>.05). En la Tabla 2 se pueden observar las medias para cada grupo analizado.  
Tabla 2. Descriptivos del cuestionario TMMS-24 en función del sexo, el curso y la actividad física realizada 




Hombre 113 22,05±6,95 1º ESO 73 22,52±6.10 Sedentario 106 22,17±6.42 
Mujer 64 22,22±6,26 6º EP 103 21,81±6.99 Activo 75 21,96±6.96 
Comprender 
emociones  
Hombre 113 26,17±6,42 1º ESO 73 27,34±6.31 Sedentario 106 27,28±5.50 
Mujer 64 26,73±5,28 6º EP 103 25,99±5.74 Activo 75 25,32±6.58 
Regular las 
emociones 
Hombre 113 28,74±6,69 1º ESO 73 28,55±6.25 Sedentario 106 28,37±6.01 
Mujer 64 28,08±6,20 6º EP 103 28,57±6.72 Activo 75 28,83±7.23 
 
En la tabla 3 se adjuntan los porcentajes dentro de las variables obtenidas de cada una de las 
dimensiones del cuestionario TMMS-24. En la dimensión Atención el 59.2% de los escolares 
presta poca atención, el 36.35% una adecuada atención y un 4.5% presta demasiada atención. 
En cuanto a la Claridad el 51.1% presta una adecuada atención, el 38.3& debe mejorar su 
comprensión y un 10.6% presenta una excelente comprensión de las emociones. Por último, el 
65.2% regula adecuadamente sus emociones, un 20.4% debe mejorar la regulación y un 14.4% 
presenta una excelente regulación de las emociones.  
Los resultados indican que sólo existe una  asociación entre las dimensión Claridad y el sexo 
de los escolares (X2=12.34; p<.05), el estadístico  de Phi Cramer indica que la asociación es 
baja (φC <.300).  El 100% de los escolares que tienen demasiada atención son varones (RTC= 
2.2), el 79.7% de los que tienen poca claridad son varones y los RTC informan que la 
proporción de chicos es más alta de la esperada (RTC= 3.5); el 46.2% de los que tienen una 
adecuada claridad son chicas aunque presentan una proporción más alta de la esperada 
(RTC= 2.8).  
Los resultados indican que sólo existe una  asociación entre las variables de la dimensión 
Atención y el curso de los escolares (X2=8.66; p<.05), el estadístico  de Phi Cramer indica que 
la asociación es baja (φC <.300).  Se observa una mayor proporción de escolares con una 




Los resultados indican que no existe ninguna asociación entre las dimensiones del cuestionario 
TMMS24 y el ser físicamente activo (X2>.05). Al analizar las asociaciones entre casillas se 
observa un mayor porcentaje de escolares activos con una atención elevada (RTC=2.0), 
además se observa una mayor proporción de escolares activos con poca claridad de las 
emociones (RTC= -2.4). 
Tabla 2. Porcentajes y residuos tipificados corregidos entre las variables del TMMS-24  y el sexo, curso y grado de 
actividad física. 
  Atención Claridad  Regulación 
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La fiabilidad obtenida por la escala es muy satisfactoria (Nunnally y Bernstein,  1994; Field, 
2009) y semejante a la obtenida en otros trabajos (González, Peñalver, y Bresó 2011; Otero, 
Martín, León Del Barco, y Vicente, 2009; Rey y Extremera, 2012; Sánchez, 2008).  
Los valores de la mediana para las tres dimensiones del cuestionario TMMS-24, indican que la 
puntuación más baja de la mediana fue para la dimensión Atención (22.00) y la más alta para la 
dimensión Regulación (29.00). La mediana de la dimensión Claridad se situó entre los valores 
de las anteriores dimensiones (26.00). Los valores de las medianas para las dimensiones 
atención y claridad son inferiores a los obtenidos por  Cerón, Pérez-Olmos y Ibáñez (2011) con 
escolares con edades comprendidas entre 12 y 17 años. 
Sexo 
No se han encontrado diferencias en la atención en función del género, las medias obtenidas 
para esta dimensión son (Mh=22,05±6,95 y Mm= 22,22±6,26) inferiores a otro trabajo (Otero, et 
al., 2009) aplicado en un contexto similar  a escolares de 1º y 2º de la ESO (Mh=24,63±6,22 y 
Mm= 26,26±9.65). Otros trabajos encontraron que la atención era significativamente mayor en 




La dimensión Claridad obtuvo una media de 26.47 puntos inferior a la obtenida en otros 
estudios (Buenrostro-Guerrero, Valadez-Sierra, Soltero-Avelar, Nava-Bustos, Zambrano-
Guzmán  y García-García, 2012). No se encontraron diferencias entre sexos (Mh=26,17±6,42 y 
Mm= 26,73±5,28), al igual que en otros trabajos de investigación con escolares (Cerón, Pérez-
Olmos y Ibáñez, 2011; Otero, et al., 2009). No obstante al analizar la dimensión Claridad con 
los sujetos clasificados en función de las puntuaciones para cada sexo (Fernández-Berrocal, et 
al. 2004), se encontró que había una asociación baja  pero que mostraba una tendencia, al 
analizar los residuos tipificados corregidos, de que había más casos de los esperados de 
chicos con una comprensión baja, y más casos de los esperados de chicas con una 
comprensión adecuada.  
En la dimensión Regulación mide la capacidad de regular los estados emocionales 
adecuadamente, los escolares de la muestra obtuvieron una media de 28.56, resultados más 
bajos a los obtenidos en otros trabajos (Buenrostro-Guerrero, et al, 2012), por  no 
encontrándose diferencias significativas entre hombres y mujeres (Mh=28,74±6,69 y Mm= 
28,08±6,20). Esos resultados, tanto el valor de la media como la ausencia de diferencias en 
función del género son semejantes a los obtenidos en escolares de Badajoz (Otero, et al., 
2009)  
Nivel Educativo 
No se encontraron diferencias significativas en las dimensiones Atención, Claridad y 
Regulación en función del nivel educativo. Las medias para cada nivel educativo fueron 
semejantes en las tres dimensiones, aunque en el grupo de secundaria (27,34±6.31), la media 
fue ligeramente superior al de sexto de primaria (25,99±5.74).   
El estudio de los sujetos clasificados por puntuación y sexo (Fernández-Berrocal, et al. 2004) 
en función del nivel educativo, indica que existe una asociación baja entre la dimensión 
Atención y el nivel educativo, mostrando una tendencia de que hay más escolares con una 
percepción adecuada de sus emociones entre el alumnado de primero de secundaria.  
Actividad física 
No se ha encontrado ninguna asociación entre la actividad física y la inteligencia emocional 
medida a través del TMMS-24. Una vez clasificados los sujetos por puntuación y sexo, tampoco 
se encontraron asociaciones entre las dimensiones de la inteligencia emocional y la actividad 
física; no obstante los residuos tipificados corregidos, arrojaron datos, en este caso una 
tendencia, de que se observa un mayor porcentaje de escolares activos con una atención 
elevada (RTC=2.0), una mayor proporción de escolares activos con poca comprensión de las 
emociones (RTC= -2.4). Galdona, Urdaneta, Aldaz, Laskibar y Yanguas, (2011), utilizando la 
escala TMMS-24, encontraron que las personas sedentarias obtienen puntuaciones más altas en 
Percepción que las que practican ejercicio, mientras que las personas activas obtienen puntuaciones 
más altas.  
A la actividad físico-deportiva se le atribuye la cualidad de favorecer la socialización de las 
personas a través del juego y el deporte. La actividad física regular es una herramienta 
fundamental para mejorar la salud física, psicológica y emocional; estos resultados fueron 
obtenidos por Li, Lu y Wang (2009) midiendo la inteligencia emocional a través del inventario 




Es necesario seguir indagando en este campo y estudiar la influencia de los distintos tipos de 
práctica de actividad física (ejercicio físico, juegos motrices, deportes individuales y colectivos) 
en la inteligencia emocional. En esta línea ÇoBan et al. (2010) encontraron una relación entre 
la participación en actividades sociales y deportivas y el nivel de inteligencia emocional.  Otros 
trabajos han encontrado que el ejercicio físico correlaciona con  actitudes de extraversión y la 
inteligencia emocional (Saklofske, Austin, Rohr, y Andrews, 2007) 
Así mismo hay que considerar la utilización de otros métodos, distintos a los autoinformes, para 
medir la inteligencia emocional. En la actualidad existen controversias en cuanto a la medición 
de la inteligencia emocional ya que las pruebas empleadas, autoinformes y de habilidad, 
parecen medir constructos diferentes (González, et al. 2011).  
En el ámbito escolar las habilidades de inteligencia emocional no tienen un tratamiento 
curricular especifico (De Andrés, 2005), y mucho menos en las actividades extraescolares 
relacionadas con la actividad física y el deporte. Es necesario aprovechar las ventajas de 
interacción social que aporta el juego y el deporte, e implementar y evaluar programas que 
desarrollen la inteligencia emocional desde el área de educación física y desde la actividad 
física extraescolar.   
Conclusiones 
Los resultados obtenidos muestran que no existen diferencias significativas en la puntuación de 
la inteligencia emocional obtenida a través del autoinforme TMMS-24 en función del sexo, nivel 
educativo y grado de actividad física. El análisis de los niveles de cada dimensión, una vez 
clasificados los escolares según su puntuación y sexo, muestra algunas tendencias de 
asociaciones entre estos niveles y las variables independientes. Es necesario seguir 
estudiando la influencia de la actividad física en la inteligencia emocional, considerando los 
distintos tipos y niveles de práctica físico-deportiva.  
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Resumen: Este trabajo tiene como objetivo presentar un análisis documental teórico sobre una 
modalidad de juego denominada Juego Heurístico, presente en la etapa de Educación Infantil, 
que permite a los niños descubrir por sí mismos a través de la exploración y el descubrimiento 
autónomo. En este tipo de juego el niño interactúa con distintos tipos de materiales y descubre 
objetos con la mirada, el tacto, la boca y a través de las diversas manipulaciones. Se inicia 
desde que el niño comienza a desplazarse, hasta los 36 meses.  





El juego puede ser un instrumento mediante el cual los niños cambien, maduren, conozcan el 
mundo que les rodea, se adapten a la realidad y a la vida. Pero, también es cierto que cuando 
juegan no tienen, generalmente, esas intenciones de aprender, de cambiar, de conocer, etc. 
Por tanto, son los docentes los encargados de planificar los espacios para que los niños 
conviertan la tarea lúdica en tarea educativa. Por ello, en sus juegos, la intervención del adulto 
debe consistir en facilitar las condiciones que lo permiten, en estar a disposición del niño, no en 
dirigir ni imponer el juego. El juego es serio y es útil para el desarrollo del niño en la medida en 
que él es su propio protagonista, se mantiene diferenciado de las exigencias y limitaciones de 
la realidad externa. El educador será el encargado de crear ambientes, convertir el espacio 
físico y social del aula en un entorno rico y facilitador de estímulos que favorezca los 
aprendizajes y que permita explorar el mundo de los mayores sin estar ellos presentes. El 
espacio se convierte, pues, en el terreno privilegiado de interacción con su grupo de iguales y 
cubre las necesidad de autonomía e iniciativa, curiosidad  y descubrimiento (Zabalza, 2008) 
que tienen los niños en la Etapa de Educación Infantil. El aula pasa de ser un ambiente cerrado 
y estático a un ambiente de vida (Zabalza, 2008). En este sentido, el entorno, los espacios, los 
materiales no son neutros, si no que se convierten en elementos del proceso educativo 
(Bolarín, 2012). En cierto modo, se trata de aprovechar la actividad lúdica como punto de 
partida para promover y realizar tareas útiles, orientadas a conseguir objetivos educativos. 
Es por ello que se profundizará en el Juego Heurístico, puesto que genera un ambiente de 
aprendizaje mediante el descubrimiento, la exploración, la manipulación y la planificación 
mental del niño. Del mismo modo, se detalla la estructura de una sesión de Juego Heurístico, 
como se organiza y los materiales utilizados. Por último, también se considera importante saber 
cómo evaluar a través de la observación el juego heurístico mediante modelos de registro.   
 
1. El juego heurístico 
El juego es una actividad innata al ser humano que ha existido a lo largo de la historia y, 
también es cierto que no es invento del ser humano. Algunas especies de animales utilizan el 
juego durante su infancia como un instrumento para su desarrollo, según cada especie se 
aprende a establecer relaciones con el ámbito familiar, social y cultural a través del juego. 
Según expone Huizinga (1990:11), “el juego es más viejo que la cultura”. Según Garaigorbil 
(1990:27) “es la actividad por excelencia de la infancia, y una necesidad vital, porque en el niño 
que no juega algo anda mal”. A este respecto García y Llul (2009) señalan que los niños de 
todas las razas y países crecen y se educan jugando. Los adultos y los niños juegan porque el 
juego es algo que forma parte de la cultura, pero podríamos decir que una característica 
esencial de los niños es que viven y aprenden jugando. De este mismo modo, para Stevens 
(1977:242) el juego “es necesario y vital para un desarrollo normal tanto del propio organismo 
como de su maduración en calidad de ser social”. Arnáiz (1991) expone que “el juego se centra 
en una serie de actividades motoras a través de las que el niño puede expresar, comunicar, 
aprehender y configurar el mundo que le rodea a través de la relación que establece el mismo 
con los objetos, el espacio, los otros niños y los adultos” (Escribá, 1998:11). 
En niños de uno a dos años merece especial mención el juego heurístico, es decir, el 
enseñarlos a descubrir por sí mismos las cosas, ya que permite la exploración y el 




Oxford Dictionary define el aprendizaje heurístico como “un sistema de educación en el que al 
alumno se le enseña a descubrir por sí mismo las cosas”. Se emplea la denominación de 
“juego heurístico” porque se pretende destacar la importancia de la actividad exploradora 
espontánea.  
El juego heurístico, al igual que el cesto de los tesoros14 es una propuesta de juego ideada por 
Goldschmied. Siendo éste la continuidad del “cesto de los tesoros”. Esta autora inglesa define 
el juego heurístico como un enfoque de aprendizaje, no una receta para que los niños de 0-2 
años experimenten mediante la manipulación. Por ello, también se le denomina juego de 
exploración y descubrimiento ya que tiene como finalidad (Parra, 2011) incitar al niño a la 
manipulación, observación y exploración de los objetos con el fin de desarrollar su capacidad 
de concentración, atención y de motricidad fina. Ella define un espacio y un tiempo en el que el 
educador ofrece a los niños materiales concretos en el suelo (Elorza, 2011). Sus mayores 
posibilidades de aplicación son a partir de los dieciocho meses, aunque puede comenzar antes, 
dependiendo del nivel de maduración del niño, y durar hasta los dos años, momento en que 
comienza el juego simbólico (Parra, 2011). Según Sanz (2003:10) el juego heurístico “es una 
actividad en la que un grupo de niños de doce a veintidós meses de edad exploran objetos no 
catalogados como didácticos y los combinan libremente”. No hay una forma correcta de 
realizarlo, cada educador reúne unos materiales diferentes atendiendo a la edad de los niños. 
En realidad, uno de los grandes méritos de este sistema es que libera la creatividad de los 
adultos y hace que el trabajo de cuidar a los niños sea más estimulante (Goldschmied y 
Jackson, 2000). A este respecto Bolarín (2012), destaca que el juego heurístico contribuye a 
desarrollar la creatividad y la autonomía en la elección de objetos, así como para Sanz 
(2003:10) “se trata de una actividad que ejercita y enriquece las capacidades físicas, mentales, 
emocionales y sociales. Y es que el dominio de la movilidad de todo el cuerpo es la gran 
conquista del segundo año de vida”. El niño está interesado en practicar la marcha, por lo que 
necesitará moverse y trasladarse casi continuamente. Su curiosidad sigue aumentando al 
mismo tiempo que va perfeccionando sus posibilidades de coordinación ojo-mano, y de presión 
de objetos.  
El juego heurístico facilita a los niños realizar actividades en las que están interesados de una 
forma natural y espontánea cuando tienen material adecuado para ello. Es un juego que 
permite a los niños elegir los materiales que más le interesan y realizar con ellos las acciones y 
relaciones que deseen, puesto que las posibilidades son infinitas. En ningún momento estarán 
preocupados por hacerlo bien o mal; todas las acciones y relaciones que haga un niño serán 
tan correctas o adecuadas como las que realice otro niño (Requena y Jiménez, 2003). Según 
Goldschmied y Jackson (2000) los niños necesitan una amplia variedad de objetos con los que 
puedan explorar y descubrir cómo se comportan los objetos en el espacio cuando ellos los 
manipulan.  
En consecuencia, los objetos son siempre nuevos e interesantes, y además no se suelen 
encontrar por catálogo. De los niños depende el funcionamiento de los objetos, por ello, dadas 
las condiciones y el material adecuado, el niño de esta edad no pierde la capacidad de 
concentrarse, sino que se muestra claramente que puede desarrollar la concentración de una 
forma nueva. Este desarrollo de la capacidad de concentración está íntimamente unido al 
                                                     
14 Cestos de los tesoros: es una propuesta de juego para los niños pequeños en su primer año de vida, 




desarrollo cognitivo y al proceso educativo, como ha demostrado los estudios de Bruner (1980). 
Se ha observado que los niños más pequeños que realizan juegos heurísticos lo hacen 
apasionadamente con objetos durante aproximadamente treinta minutos, esto demuestra que 
el juego tiene su propia lógica interna. Se pone de manifiesto que la repetición desarrolla 
conocimientos mediante el desarrollo del mismo experimento, una y otra vez, con muy pocas 
variaciones. Para ellos, una cosa lleva a otra en un agradable proceso de descubrimiento, que 
a la vez conduce a la práctica y el desarrollo de la habilidad (Goldschmied y Jackson, 2000). 
Las características del juego heurístico responden a las necesidades e intereses de los niños, 
y, contribuyen al proceso de enseñanza aprendizaje (Goldschmied y Jackson, 2000):  
− El juego heurístico permite que los niños hagan su propia selección espontánea entre una 
amplia variedad de materiales, trabajan con un objetivo y concentrados de manera que su 
energía física y su habilidad manipuladora en desarrollo son una parte esencial de la 
actividad, que les resulta satisfactoria y placentera. En el proceso de exploración del 
material no se plantea la cuestión de la manera correcta o incorrecta de usarlo, si no que 
mientras manejan el objeto, los niños observan directamente lo que hace y lo que no hace, 
por ello todo lo que emprenden tiene éxito; el único fracaso en realizar una acción 
propuesta se produce cuando el propio material hace que los esfuerzos infantiles resulten 
inútiles. El éxito está garantizado. Ello supone para el niño una experiencia muy diferente 
a la que le proporcionan muchos de los materiales de juego “educativos” que suelen darse 
a los niños de esta edad, que tienen un resultado predeterminado por el diseño dado por 
el fabricante adulto. Esto no quiere decir que los materiales de este tipo carezcan de valor, 
pero tiene una función distinta, apropiada para una fase de desarrollo posterior a la que 
aquí nos ocupa. 
− Los niños centran toda su atención en sus propios descubrimientos, no riñen con otros del 
grupo, debido en gran medida a que hay tanto material disponible, que nadie les pide que 
lo compartan, una actitud prematura para esta edad. La experiencia habitual de las 
educadoras suele ser la opuesta, y tienen que intervenir frecuentemente a lo largo del día 
para mantener la paz entre los niños que no saben hablar aún, ni tienen la habilidad de la 
negociación.  
− También es cierto, que todo esto puede ocurrir de forma espontánea en el proceso del 
juego con cualquier objeto que esté disponible, pero generalmente se produce a pesar de 
los adultos, y no gracias a ellos. Estas conductas surgen de la actividad corporal en 
proceso de desarrollo del niño, siempre y cuando el entorno las facilite. Por ello, debemos 
crear espacio y tiempo específicos para este tipo de juego.  
En definitiva, el juego heurístico desarrolla en el niño los siguientes aspectos (Requena y 
Jiménez, 2003):  
− La capacidad para elegir libremente entre la oferta de materiales. 
− Favorece la imaginación, atención, memoria, la creatividad y los procesos cognitivos.  
− Posibilita acciones como encajar, apilar, diferencias y semejanzas de objetos… 
− Aporta experiencias sensoriales. Por ejemplo: peso, color, tamaño, textura…  





1.1. Materiales que se utilizan 
Otra de las peculiaridades del juego heurístico son los materiales que se ponen a disposición 
del niño, ya que no son materiales convencionales ni elaborados, pero si convenientemente 
seleccionados, preparados y distribuidos por el educador en función del tipo de capacidad, 
habilidad o destreza a desarrollar (Parra, 2011). Se puede hablar de dos tipos de materiales, 
los continentes o recipientes (cestos, bolsas, botes, cajas…) y, colecciones de diferentes 
objetos, entre cincuenta y sesenta objetos naturales (Requena y Jimenez, 2003). Muchos de 
los objetos se consiguen pidiéndolos a padres, educadores y amigos; por ejemplo, botes 
vacíos, tapas de metal de tarros, piñas, pinzas para tender la ropa, rulos para el pelo,… Otros 
se pueden hacer fácilmente. También se necesitan bolsas que cierren con un cordón, en las 
que se guardan diferentes artículos cuando no se utilizan. Deben ser lo bastantes grandes para 
que quepan en ellas la cantidad de objetos que se requieren para el grupo y deben realizarse 
con un material fuerte para que resista el uso frecuente, pero no demasiado rígido. Se abrirán 
completamente por la parte superior para que los niños puedan meter en ellas los objetos al 
finalizar la sesión. Los educadores deben buscar con imaginación objetos diferentes que se 
puedan añadir a la colección de bolsas. Es una buena forma de implicar a los padres en 
quienes puede despertar mucho interés. Muchos artículos son parecidos a los que se incluyen 
por unidades en el “Cesto del tesoro”, y ofrecen la más amplia variedad posible de tamaños 
peso, color y textura (Goldschmied y Jackson, 2000).   
 
Sugerencias de objetos para el juego heurístico (Goldschmied y Jackson, 2000):  
- Para reunir o hacer. 
- Pompones de lana, no muy grandes, de colores originales. 
- Bolsas pequeñas. 
- Cilindros de cartón de todos los tipos (por ejemplo, los de los rollos de papel de cocina 
o de plástico para envolver alimentos, o de papel para impresoras). 
- Cintas de terciopelo, seda y encaje. 
- Llaves viejas, unidas en manojos pequeños. 
- Tapas de metal de tarros. 
- Conchas marinas o de caracoles.  
- Castañas grandes. 
- Piñas. 
- Botes y recipientes de todos los tamaños. 
- Cajas pequeñas. 
 
- Para comprar. 
- Anillas de cortina, de madera y de metal. 
- Pinzas de tender la ropa. 
- Pelotas de pimpón.  
- Rulos de pelo de diferente diámetro. 
- Corchos grandes y pequeños. 
- Topes de gomas para las puertas.  
- Cadenas, de longitud variada, con eslabones de tamaño pequeño y mediano. 
- Botones de hueso grandes. 
 





1.2. Una sesión: organización y etapas 
Pasamos a continuación a exponer cómo se organiza el juego y las etapas de las que consta 
una sesión. En esta línea cabe destacar, según Bolarín (2012) el papel del educador como 
creador de ambiente de aprendizaje a través del juego. El docente es el encargado de preparar 
la sala y proporcionar los materiales para trabajar en cada sesión atendiendo a las edades e 
intereses de los alumnos. Parte de la tarea del maestro (Moyles, 1999) consiste en 
proporcionar situaciones de juego en las que intenta atender las necesidades de aprendizaje 
de los niños. En este papel, puede considerarse al educador como un iniciador que hace 
posible el aprendizaje. Sin embargo, el papel más importante es el que realiza cuando ha de 
decidir qué es lo que ha aprendido el niño (evaluación).  
Las actuaciones concretas del papel del educador y el juego de los niños según Requena y 
Jiménez (2003) son:  
1. El educador y el juego de los niños durante los seis primeros meses. El educador debe 
disfrutar durante el desarrollo de los juegos con los pequeños y saber entrar en su mundo. 
En este período de tiempo los pequeños se interesan por observar la vida que sucede a su 
alrededor. Por lo tanto, el educador facilitará al niño una posición cómoda y segura desde la 
que pueda observar los objetos y las personas que tiene cerca. Los bebés desde los tres o 
cuatro meses son capaces de sujetar algunos objetos, sacudirlos y apretarlos. Por lo tanto, 
el educador dispondrá de objetos para que los niños los puedan agitar, apretar y golpear.  
2. El educador y el juego de los niños de seis a doce meses. En esta edad es importante 
seguir diariamente con un tiempo de juego dedicado individualmente a cada niño. En cuanto 
al juego con objetos, los bebés se muestran muy interesados en ellos por lo que el educador 
debe ampliar la cantidad y el tipo de objetos que pone a su alcance. Este es el momento de 
proporcionarle el Cesto de los Tesoros. El educador inicia con un pequeño grupo de niños 
los juegos de imitación. 
3. El educador y el juego de los niños entre uno y dos años. La conquista de los niños mayores 
de un año es la marcha. Se continúa con un tiempo diario a los juegos de cada niño. Se 
amplían los objetos que puede explorar y se procura que haya una amplia variedad de ellos 
que pueda meter, sacar, acoplar. Es el momento de facilitarle el Juego Heurístico e iniciar 
los juego de fantasía (casitas, muñecos, cunas…).  
4. El educador y el juego de los niños de dos años. La gran conquista de los niños de esta 
edad es la adquisición del lenguaje y el control de esfínteres. Por ello se debe jugar con las 
palabras, leer cuentos, repetir poesías, estribillos y onomatopeyas, jugar al veo, veo… 
Además de proporcionarles materiales para el juego simbólico (telas, ropa de mayores, 
bolsos, casitas…).  
5. El educador y el juego de los niños durante el segundo ciclo de Educación Infantil. Se deben 
proporcionar materiales de acuerdo con las nuevas posibilidades de los niños y recordar las 
normas de jugar. El educador debe hacer sugerencias, propuestas, fomentar las relaciones 
positivas en el grupo y quitar importancia al hecho de ganar o de perder frente al interés por 
participar. Y por último, el maestro debe de mostrar una actitud de respeto hacia los 
intereses de los niños así como la dinámica que ellos mismos crean. 
Por otro lado, cuando se prepara el espacio destinado para una sesión de juego heurístico 
(Requena y Jiménez, 2003) se debe disponer de un espacio cálido: moqueta o alfombra para 




concentración de los niños en el juego. Además, es importante utilizar el espacio suficiente 
para que no se molesten y dispongan cada uno de espacio propio.  
En primer lugar, el educador prepara el espacio colocando un máximo de ocho puestos de 
trabajo (la separación entre los niños podrá ser de un metro aproximadamente). En cada 
puesto de juego se colocan tres o cuatro continentes (recipientes) y siete u ocho piezas de 
cada una de las colecciones. Una vez preparados los puestos de juego, el juego heurístico 
(Requena y Jiménez 2003) se divide en dos momentos:  
1. Exploración de los objetos: cada niño se sitúa en un puesto de juego invitándolo a la 
manipulación de los objetos que hay. A partir de ese momento inician el juego eligiendo los 
objetos con los que desean jugar sin que sea necesario ninguna indicación por parte del 
educador. Éste se limitará a estar próximo desde donde pueda ser visto y podrá utilizar este 
tiempo para hacer observaciones sobre el juego de los niños. Tan sólo interviene si el 
material se desordena mucho, o surge algún conflicto que los niños no puedan resolver. Lo 
que interesa sobre todo es que los pequeños puedan concentrarse en sus juegos sin sentir 
interferencias. El juego heurístico se podrá realizar cuando haya suficiente personal, un 
adulto por cada ocho niños, y a su vez los niños se encuentren descansados, estén limpios 
y tampoco sea la hora de comer. Pueden estar concentrados en este juego unos veinte o 
treinta minutos. Dependerá del interés de los niños mantener el juego más o menos tiempo. 
En los primeros días de juego conviene no alargarlo para evitar que lleguen a agotarlo antes 
de haber entrado en el momento de la recogida.  
2. Recogida de los objetos: se trata de ordenar el material en sus respectivas bolsas. Esta 
parte es tan importante como la anterior. Es un trabajo de clasificación de los objetos para el 
que se debe contar con tiempo suficiente para que los niños participen activamente en él. El 
educador tendrá las bolsas abiertas y se las irá mostrando al tiempo que nombra los objetos 
que deben traer los niños. Los pequeños recogen y meten el material en sus respectivas 
bolsas. Y por último, el educador da las gracias por los objetos que aportan y los anima 
hasta que hayan terminado de recogerlos.  
2.3. La evaluación de la actividad: la observación  
A través del juego, el niño es capaz además de manifestarse tal y como es y, en una lectura de 
esas manifestaciones podemos analizar cómo se relaciona con el mundo de los objetos, con el 
mundo de los adultos, con otros niños, expresar sus necesidades y su evolución (Arnáiz y 
Bolarín, 2000). Por ello, se hace necesario observar, seleccionar los aspectos que 
consideramos relevantes porque van a proporcionar información muy valiosa del juego de los 
niños. Hay que decir que, si las acciones y efectos del juego son controlados de una manera 
técnica, pueden producir aprendizajes; siempre y cuando la persona tenga intención de 
aprender y de llegar a conclusiones, por ello es importante evaluar. Y, como señala el Decreto 
número 254/2008, de 1 de agosto, por el que se establece el currículo del Segundo Ciclo de la 
Educación Infantil en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia (artículo 6. Evaluación), 
la observación directa y sistemática es la técnica principal del proceso de evaluación en esta 
etapa.   
Cuando se habla de evaluación hay dos cuestiones básicas a tratar, en primer lugar, ¿qué es 
evaluar? y, en segundo lugar, ¿para qué evaluar? En el contexto que nos ocupa la evaluación 
se entiende como un proceso de recogida de información que nos permite por lado, comprobar 
los progresos y adquisiciones de los niños y, por otro lado ajustar la intervención educativa a 




evaluación sirve para comprobar que el ambiente que ha previsto el educador es adecuado de 
forma que permite al niño sumergirse y disfrutar del mismo y, por otro lado adaptar el juego a 
las posibilidades de los niños, además permite conocer los progresos del niño con relación al 
desarrollo motor, afectivo y emocional (la relación con el educador, la emoción que le provoca 
el juego, el miedo a quedarse solo, la necesidad de protegerse, las reacciones ante las 
frustraciones), social (su forma de relacionarse con los demás, de aceptar las reglas, de 
resolver conflictos) y cognitivo (relaciones lógicas que establece, memoria, estrategias que 
utiliza, perseverancia en sus intentos, concentración).  
Además otra utilidad de la evaluación, que en la mayoría de las ocasiones pasa desapercibida 
es proporcionar información a los padres acerca de los intereses de su hijo en el juego. 
Concretamente, Requena y Jiménez, (2003) señalan que la evaluación del juego heurístico 
tiene una doble vertiente: por un lado, nos informa del progreso, actitud del niño activa/pasiva, 
capacidad de centrar la atención durante el desarrollo de la actividad, o si pierde el interés 
rápidamente a través de la observación directa y, por otro lado, la evaluación de la tarea 
educativa, esto es, el maestro en el momento de realizar la evaluación debe analizar: a los 
niños, el material, el tiempo estipulado, el espacio, el horario de realización de la actividad y su 
propia intervención.  
Pero, ¿cómo observar el juego? A este respecto Requena y Jiménez (2003), señalan la 
necesidad de mantener una actitud de seriedad y profesionalización, de reflexión y de respeto 
tanto al niño como a la tarea educativa. Además señalan los siguientes elementos o 
indicadores de evaluación: tipos de juego, comportamiento del niño en el juego, uso del 
material, acciones del niño en el juego, utilización del espacio, material que utiliza y tiempo de 
juego. Además habrá que tener en cuenta:  
- Si la observación está centrada en un solo niño (observación individual) o en un grupo de 
niños (observación colectiva).  
- Se puede realizar de forma esporádica (en un momento determinado) o de forma 
longitudinal (repetir la misma observación en diferentes momentos).    
Para la recogida de datos podemos proponer dos tipos de registro de observación, uno 
individual y otro, para observar a un grupo de niños. El registro de observación individual tiene 
como finalidad averiguar el interés del niño por el juego, si utiliza las dos manos o tiene 
preferencia por una de ellas, los tipos de objetos que prefiere, la capacidad de concentración 
que tiene durante el tiempo de juego y si participa en la recogida del material. En cambio, el 
registro de observación colectiva va enfocado a las respuestas que ofrecen los niños en su 
conjunto, tales como: la actitud de acogida de la actividad, la forma de distribuirse por los 
espacios de juego previstos, la cantidad de material si es suficiente y variada, la capacidad que 
tienen los niños de concentrase y si colaboran en la recogida del material. Lógicamente estos 
dos modelos se deberán utilizar en días alternativos ya que cada uno de ellos nos va a informar 
de aspectos distintos del juego y pueden repetirse longitudinalmente, es decir en diferentes 
momentos, (Requena y Jiménez, 2003).   
A través de los registros de observación se hace posible hacer una evaluación de la sesión de 
Juego Heurístico. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto lo siguiente:  
- Concentración del niño durante el desarrollo de la actividad. 




- Posibilidad de actuar a su propio ritmo.  
- Libertad y autonomía. 
- Se consigue una ambiente calmado y en silencio. 
- Se favorece la concentración durante la actividad. 
- Se evitan los conflictos, frecuentes en niños de estas edades. 
 
Conclusiones  
Las conclusiones y reflexiones tras la realización del trabajo son diversas. El niño de forma 
natural tiende a explorar y a manipular los objetos que tiene a su alcance. Se trata de 
aprovechar su enorme curiosidad, para que a través del Juego Heurístico se incite al niño a la 
manipulación, observación y exploración de los objetos (no catalogados como didácticos) con 
el fin de desarrollar su capacidad de concentración, atención y motricidad fina.  
En la formación del docente es necesario conocer y reflexionar sobre la importancia de crear 
ambientes de aprendizajes en la infancia a través del juego. El juego es un instrumento de 
aprendizaje que ofrece a los niños una manera de aprender atrayente y natural que contempla 
y respeta sus necesidades e intereses. Se destaca, por tanto, el valor del  juego en toda la 
etapa de Educación Infantil como el medio más adecuado para el desarrollo y la formación 
integral del niño y, es el docente el encargado de proporcionar al niño un ambiente propicio 
para el aprendizaje y, para ello, es necesario dotar de carácter lúdico las actividades, de 
manera integrada en la dinámica de clase sin establecer diferencias entre juego y trabajo, 
reservando para ellos tiempos, espacios y recursos. En definitiva, el juego debe ser una 
actividad central en esta etapa educativa porque constituye un elemento privilegiado capaz de 
integrar diversas situaciones, vivencias, conocimientos o actividades. Y, es en el ciclo de 0-3 
años, cuando el juego adquiere sus mayores posibilidades de aplicación. Un ejemplo de juego 
que responde a las características psicopedagógicas del niño y a su manera de aprender es el 
juego heurístico, el juego donde el niño, experimenta, explora de forma natural y espontánea.  
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Resumen: Dentro de la oferta del sistema educativo español, las enseñanzas artísticas han 
vivido siempre bastante al margen en cuanto se refiere a la llegada de recursos tecnológicos 
como la pizarra digital o los software específicos. Los conservatorios profesionales y no 
digamos ya los centros superiores, han visto cómo tenían que batallar más que los centros de 
Primaria y Secundaria para la instalación de pizarras digitales e incluso para un elemento tan 
básico como un aula de ordenadores. Esta política de aparente exclusión o retraso en el 
suministro de dichos materiales, aleja a estos centros de metodologías alternativas diferentes a 
los mecanismos más tradicionales que permitirían acercar materias como el Lenguaje Musical 
al alumnado, lo que garantizaría una mejor comprensión de este elemento primordial para 
conseguir una interpretación de mayor calidad. Desde esta comunicación se pretende mostrar 
cómo el uso de la pizarra digital en el nivel inicial será imprescindible para asentar una 
adecuada base y también para garantizar la comprensión del Lenguaje Musical como la 
materia que contribuirá a mejorar la propia interpretación, lejos de una simplista consideración 
de materia puramente teórica que complementa horas de la especialidad instrumental. 






1 Aproximación a la legislación vigente: competencias básicas y Enseñanzas de 
Régimen Especial 
La legislación vigente ha centrado su atención en impulsar ocho cualidades que ha 
considerado imprescindibles para la sociedad y sus ciudadanos, las Competencias Básicas, 
que son capacidades que todo ciudadano debe poseer para desarrollarse plenamente como 
ser humano y social. Entre ellas destacan la competencia social y ciudadana, y la competencia 
en tratamiento de la información y competencia digital (capacitará al alumnado para 
desarrollarse profesionalmente puesto que casi todos los trabajos actuales precisan un mínimo 
manejo de programas específicos de ordenador). Pero la legislación que rige en los centros de 
Enseñanzas de Régimen Especial no incluía referencias al desarrollo de esas importantes 
competencias como puede deducirse tras la lectura del Decreto 159/2007, de 21 de 
septiembre, del Consell, por el que se establece el currículo de las enseñanzas elementales de 
música y se regula el acceso a estas enseñanzas, por ejemplo. Y entonces al ser enseñanzas 
especiales, ¿no deben continuar ese camino iniciado en Primaria y completado en Secundaria? 
¿Deben desarrollar únicamente sus competencias específicas y olvidarse de la globalidad de 
todo proceso educativo que debe ser formar personas? ¿Acaso no se pueden establecer 
interrelaciones entre unas competencias básicas y unas específicas de estas enseñanzas 
debido a que el alumnado de esas enseñanzas cursa Primaria? 
Puesto que Primaria y Enseñanzas Elementales comparten estudiantes de la misma franja de 
edades, lo lógico hubiese sido que éstas últimas se comprendiesen como reforzadoras de 
algunas de esas Competencias Básicas. No obstante, ¿cómo completar la competencia digital 
si no se cuenta con ordenadores o pizarras digitales porque estas enseñanzas forman en 
competencias específicas musicales? ¿Es que las nuevas tecnologías no son necesarias en el 
aula musical específica porque no se les forma en ese tipo de competencias? Todos estos 
interrogantes tratarán de resolverse en los epígrafes siguientes a partir de actividades prácticas 
que pudieron desarrollarse en un centro de enseñanza musical que sí contaba con pizarra 
digital, lo que posibilitó no sólo la adquisición de las competencias específicas de las 
Enseñanzas Elementales de música, sino la mejora de las Competencias Básicas y, 
principalmente, de la competencia digital. 
1.1 La competencia digital en la Comunidad Valenciana 
El uso de las TIC’s se ha convertido en prioritario para la sociedad actual, lo que ha traído 
consigo una revisión tanto de las materias que el alumnado debe aprender como de las 
herramientas que intervienen en el proceso de enseñanza/aprendizaje. En este sentido, la 
Comunidad Valenciana ha sido una de las que más ha invertido en el campo educativo, puesto 
que no sólo ha tratado de dotar a casi todos los centros con pizarras digitales interactivas, sino 
que también ha extendido dicha dotación tecnológica a los centros de enseñanzas de régimen 
especial. Este hecho confirma los anteriores comentarios sobre la extensión de las 
Competencias Básicas a estas enseñanzas como un espacio más en el que el alumnado 
pueda adquirirlas completamente. Se debe partir del hecho de que un adecuado uso de las 
nuevas tecnologías en cualquier espacio educativo (sea específico musical o no) contribuirá al 
desarrollo de competencias individuales y sociales (Dorado, 2011), además de que facilitará la 




En el citado Decreto 159/2007 no se incluyen referencias metodológicas que puedan “invitar” al 
docente a utilizar las nuevas tecnologías. Ante esta situación de “olvido” tecnológico que 
comparten casi todos los centros de Enseñanza Profesional del país, la Generalidad 
Valenciana dotó a algunos con ordenadores y pizarras digitales, ante las demandas de éstos 
relacionadas con la importancia del uso de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación en el aula específica de enseñanza musical. 
Los centros de la Comunidad Valenciana que pudieron optar a estos recursos tecnológicos se 
situaron a la cabeza de la promoción de las TIC’s en otros espacios educativos diferentes a los 
obligatorios, situación que permitió la continuación del proceso de asimilación de la 
competencia en las nuevas tecnologías de la información y la comunicación y competencia 
digital que tan importante es para el desarrollo social actual. Principalmente, los centros de 
música no podían descolgarse del resto de centros educativos que sí habían sido 
“digitalizados” (Olarte, Montoya, Martín y Mosquera, 2011). 
1.2 El Lenguaje Musical en las Enseñanzas Elementales 
La asignatura de Lenguaje Musical es imprescindible para la interpretación instrumental por los 
siguientes motivos. En primer lugar, permite el conocimiento de los diferentes elementos 
rítmicos, melódicos y armónicos necesarios para la correcta lectura de una partitura musical. 
En segundo lugar, acerca a los principios característicos de los diferentes estilos histórico-
artísticos cuyo conocimiento es necesario para la interpretación estilística. En tercer lugar, 
garantiza el trabajo del oído musical que permitirá conseguir una adecuada afinación del 
instrumento. Y en último lugar, el trabajo de la voz garantizará un adecuado proceso de emisión 
sonora que es asimilable al de la emisión con el instrumento, además de que potenciará la 
columna de aire del instrumentista de viento. 
La cuestión es que esta materia suele convertirse en motivo de sufrimiento por parte de los 
estudiantes por diversas cuestiones como la cantidad de materia teórica a estudiar, la poca 
relación que ve el alumnado entre la teoría y la práctica interpretativa instrumental, por ejemplo. 
Estos dos motivos, de acuerdo con nuestra experiencia práctica en estas enseñanzas, son los 
que llevan al alumnado a rechazar esta materia, a considerar que no tiene importancia una falta 
de asistencia a la misma. Aunque también debe reconocerse que los docentes que se 
encuentran “al otro lado”, es decir, el docente de instrumento parece no colaborar en que el 
estudiante “tome en serio” esta materia, ya que no obliga al alumnado a organizar la 
interpretación de la pieza con una lectura previa de la misma sin el instrumento, con una 
entonación adecuada, solfeándola para descubrir los pasajes rítmicos más complicados y evitar 
posteriores vicios, así como no les invita a que las solfeen en clase de Lenguaje Musical como 
forma de acercar ambas asignaturas (instrumento principal y Lenguaje Musical) y que las dos 
sean vistas como igualmente prácticas e irremisiblemente interrelacionadas. Pese a que no 
todo el profesorado actúa de esta manera, nuestra experiencia no ya como docentes sino como 
alumnado, ha llevado a considerar la absolutamente necesaria reforma de la materia de 
Lenguaje Musical para que sea vista como útil por todas las partes implicadas y como materia 
que permitirá lograr una interpretación más sentida y lógica, musicalmente hablando. 
2 Actividades prácticas de Lenguaje Musical para el nivel Elemental 
A continuación, se van a detallar una serie de procedimientos seguidos para la readaptación de 
la clase de Lenguaje Musical a las necesidades actuales. Este proceso se caracteriza por el 
uso de la pizarra digital como principal herramienta tecnológica, que no sólo optimizará el 




competencia digital en un alumnado que ya está trabajando dicha competencia en su centro de 
enseñanza obligatoria. Pero antes de preparar estos materiales digitales, el docente debe 
plantearse si los contenidos específicos recogidos en la legislación vigente “permiten” el uso de 
otras herramientas diferentes a las tradicionales (piano, pizarra pautada…). De modo que lo 
primero que debe hacerse es organizar los contenidos en “adecuados para la pizarra digital” y 
en “no adecuados para la pizarra digital”; ahora bien, ¿hasta qué punto éstos últimos pueden 
llegar a ser “adecuados” para la pizarra digital? La meta está en tratar de conseguir que todos 
lo sean porque si no se producirá una división en elementos más teóricos y elementos más 
prácticos y todo aquel que haya desarrollado su labor docente con alumnado de Primaria y/o 
Secundaria sabe qué sucede con la atención de éstos en un caso y en otro… 
La pizarra digital posibilita un uso diferente de los materiales editados, al tiempo que puede 
contribuir a un ahorro para las familias. Si se asiste a clase con una libreta pautada como único 
material de clase, el alumnado podrá reforzar su lectoescritura musical y su atención. El uso de 
material impreso como libros de teoría que tanto abundan en el mercado musical puede verse 
reducido gracias a la pizarra digital, lo que contribuiría al ahorro de las familias; pero aunque se 
pueda evitar ese gasto, los libros de entonación y rítmica sí continuarían siendo imprescindibles 
para el estudio del Lenguaje Musical, ya que los necesitarían para estudiar lecciones en casa. 
Antes de iniciar la relación de actividades y orientaciones que pueden aplicarse en un aula de 
Lenguaje Musical que cuente con pizarra digital, de acuerdo con nuestra experiencia práctica 
en el aula específica con este instrumento tecnológico, se hace preciso aclarar las 
consideraciones comentadas en el párrafo anterior sobre el “gasto” en el libro de texto musical. 
En primer lugar, el libro de interpretación o lectura rítmica y/o melódica continuaría siendo 
necesario para el alumnado porque sería la única forma de reforzar el estudio realizado en 
clase con aquel que debería realizar en casa. Será útil a pesar de que en clase no se utilice 
porque se recurra a la pizarra digital y todo sea proyectado a través de ella. 
En segundo lugar, el libro de teoría musical ha contribuido a aumentar algunos problemas de 
escritura musical, según hemos podido comprobar cuando la situación económica nos obligó a 
copiar los ejercicios de repaso del alumnado en la pizarra en lugar de entregárselos 
fotocopiados. Se comprobó que los estudiantes cometían gran cantidad de “faltas de ortografía” 
musicales, que cometían muchos errores porque no se fijaban y que les costaba mucho centrar 
su atención en el momento de la escritura musical, entre otras cuestiones. Todo esto llevó a 
considerar que si se trabajaba más con la libreta y el bolígrafo y menos con material impreso, 
se podría mejorar la caligrafía del alumnado, además de su atención (que estaría más 
centrada) y se mejoraría su motricidad fina que en el caso de los instrumentistas es 
absolutamente primordial. Muchos autores han defendido el abandono del uso del libro de texto 
(Leiva, 2011), aunque es cierto que las propuestas alternativas son variadas y no todas abogan 
por la preparación in situ que se ha comentado. 
2.1 Contenidos de la asignatura de Lenguaje Musical 
La legislación vigente hasta que lleguen los nuevos cambios del gobierno de turno, establece 
que los contenidos de esta asignatura de Lenguaje Musical se dividen en dos bloques: uno 
primero centrado en el Ritmo y otro en la Entonación. 
Dentro de cada uno de esos bloques, no todos los elementos favorecían la utilización de la 
pizarra digital: por ejemplo, el trabajo auditivo requería el uso del piano, aunque podía 
aprovecharse la pizarra digital para la audición de los distintos timbres de la orquesta, en lugar 




dictados musicales no podía abandonarse, pero la típica corrección de los mismos, sí. En 
epígrafes siguientes se comentará cómo podía incluirse la pizarra digital en el estudio del 
sonido. 
La audición deberá trabajarse de una forma muy especial y en la mayor medida posible con la 
pizarra para que se produzca la maduración de su percepción y de su sensorialidad auditiva 
(Hernández, Hernández y Milán, 2010), que es imprescindible para una interpretación afinada. 
Este trabajo deberá ser lo más activo posible y en este punto entraría en escena la pizarra 
digital, que facilitaría la mayor actividad del alumno en este sentido. 
En esta etapa educativa musical de Elemental, los elementos teóricos están muy presentes 
porque es un momento de asimilación de los fundamentos teóricos que servirán como punto de 
partida para el trabajo instrumental. No obstante la aparente “pesadez” de tanta teoría puede 
evaporarse si la explicación se adapta a las nuevas tecnologías. Y también en las correcciones 
de tareas o de ejemplos prácticos relacionados, la pizarra digital podía reconvertirse en una 
pizarra tradicional pero, al mismo tiempo, más atractiva para el alumnado como tuvimos la 
oportunidad de comprobar: ningún estudiante se ofrecía voluntario para corregir sus tareas en 
el encerado normal, pero con esta pizarra sí querían corregir porque permitía el cambio de 
colores y multitud de posibilidades que convertían esta tarea antaño pesada en muy atractiva. 
Entre los contenidos de esta etapa se encuentra el trabajo de las claves musicales, la audición 
de intervalos, cadencias y acordes tríadas básicos, el círculo de quintas, los compases simples 
y compuestos básicos, la lectura rítmica y melódica afinada, la calificación de intervalos, el 
sistema franco-belga, y las notas de adorno. Todos ellos son adaptables a esta nueva 
herramienta tecnológica, que supone la reelaboración de los materiales docentes puedan y, por 
tanto, una gran inversión temporal por su parte. 
2.2 Indicaciones metodológicas 
La legislación vigente no resulta tan orientadora respecto a la metodología como en las 
enseñanzas obligatorias, en las que al menos da unas breves pautas que el docente tiene que 
tomar en consideración a la hora de desarrollar su labor; además no se cuenta con referencias 
sobre el grado de cooperatividad que debe promoverse, ni siquiera si debe promoverse el uso 
de las nuevas tecnologías. Sin embargo pese a que estas enseñanzas sean específicas y no 
obligatorias, se cuenta con alumnado de Primaria y primera etapa de Secundaria, lo que podría 
decirse que “obliga” al docente a la puesta en práctica de metodologías que complementen el 
aprendizaje de las Competencias Básicas además de las propias de las Enseñanzas 
Elementales de Música. Entonces, desde esta consideración, la metodología didáctica de 
Lenguaje Musical precisa indiscutiblemente del uso de las nuevas tecnologías de la 
información y de la comunicación, en aras de garantizar un aprendizaje significativo, 
constructivo y que garantice la correcta interpretación instrumental para la que se está 
formando. 
La parte de corrección que normalmente queda en manos exclusivas del docente, puede 
reconvertirse en un momento más para la práctica del alumnado. Gracias a la pizarra digital, se 
ahorra un tiempo precioso que se invertía en copiar las tareas para su corrección, ya que ahora 
el alumno se limita a colocar sus respuestas sobre el ejercicio ya proyectado sobre la pizarra 
digital, y otro compañero puede corregirlo con diferentes bolígrafos. Este tipo de propuestas de 
corrección supone una modificación de las estructuras metodológicas más tradicionales y 




2.3 Propuestas prácticas 
Si el uso de las nuevas tecnologías se ha considerado adecuado para todas las etapas 
obligatorias, también debería replantearse su idoneidad para las enseñanzas no obligatorias. 
Estudios de diferentes autores como Marín (2011), prueban la eficacia de una metodología 
didáctica basada en la utilización de las denominadas TIC’s, que nuestra propia práctica en 
Enseñanzas Elementales y Profesionales ha podido confirmar con respecto a cuando no se 
contaba con esta nueva herramienta, bien por falta de recursos económicos o bien porque no 
se consideraba adecuada su utilización en este tipo de enseñanza tan específica musical. Lo 
que es un hecho probado por todos aquellos que hemos desarrollado docencia con apoyo 
tecnológico y sin el mismo, es que las propuestas didácticas que parten de un uso de nuevas 
tecnologías permiten un acercamiento más fácil al currículo (Marín, 2011). Y de acuerdo con 
este planteamiento se procede a presentar una serie de actividades que parten del uso de la 
pizarra digital y que al mismo tiempo resultan adecuadas a las características de la asignatura 
de Lenguaje Musical y de las Enseñanzas Elementales. 
La audición debe ser lo más activa posible y al tiempo tiene que aumentar el gusto por la 
audición musical (Hernández, Hernández y Milán, 2010). Este hecho se traduce en un trabajo 
del dictado musical (rítmico y melódico), así como de las cadencias, acordes e intervalos, lo 
más interactivo y variado instrumentalmente hablando. Una forma de trabajar este contenido 
con la pizarra digital parte de una combinación entre metodología tradicional y un uso 
restringido de la nueva herramienta: el docente debe usar el piano para la presentación de los 
dictados melódicos y de intervalos, pero la corrección de los mismos puede implicar a la pizarra 
digital y con ella al alumnado. Normalmente el profesorado tiene dos posibilidades: corregir el 
ejercicio o pedir un voluntario para que lo copie en la pizarra y después se corrija el mismo a 
partir de él; sin embargo, la pizarra digital modifica estas posibilidades y transforma el momento 
de la corrección en un momento más lúdico. Un ejemplo de adaptación de la práctica del 
dictado melódico a la pizarra digital consiste en dividir la pizarra en dos espacios diferenciados 
con un pentagrama cada uno con los compases del dictado realizado. En uno de los lados, el 
alumno debe escribir su dictado y después tendrá que clickar sobre cada compás en el otro 
lado de la pizarra y se podrá visualizar el contenido escondido en cada uno de ellos. 
El dictado rítmico puede trabajarse con la pizarra digital de una forma muy divertida. La pizarra 
digital permite grabar sonidos y asociarlos a una imagen, ocultarlos y permite la organización 
como ejercicios y su autocorrección. Todo esto puede aprovecharse para la práctica del dictado 
rítmico. El docente puede grabar un dictado rítmico con un instrumento de percusión de sonido 
indeterminado y asociar cada compás a su representación gráfica, de forma que cuando el 
alumnado clicke sobre la imagen del compás, éste se reproduzca. El alumnado escuchará el 
dictado y después deberá colocar cada fragmento rítmico en el lugar adecuado, de manera que 
al finalizar se pueda escuchar todo el dictado clickando por orden en cada uno de los 
compases. Se trataría de una especie de rompecabezas sonoro que va formando con apoyo de 
tres repeticiones del dictado. 
Por último, el  trabajo del dictado de acordes perfectos Mayores (P.M.) y perfectos menores 
(P.m.) también puede organizarse en actividades con la pizarra digital. El planteamiento es 
similar al anterior, sólo que ahora el sonido no está oculto sino que lo que está oculto es la 
representación gráfica del acorde. El alumno debe clickar sobre un compás en blanco que tiene 
asociado un sonido de un acorde P.M. o P.m., una vez dicha su respuesta, debe clickar una 
segunda vez para que todos puedan visualizar la respuesta correcta. Otra forma similar partiría 




grabado emite unas ondas diferentes a las del instrumento en vivo, y el alumnado debería 
completar un cuestionario con las dos posibles respuestas; pero si clicka sobre la respuesta 
correcta se escuchará un sonido que señale esto y cuando no sea correcta, otro sonido 
diferente. 
La interpretación vocal puede sufrir ciertas modificaciones que permitan concentra la atención 
del alumnado gracias al uso de la pizarra digital. La grabación del acompañamiento estaría 
asociada a cada uno de los compases de la línea vocal que debe interpretar el alumnado, de 
manera que se inicia la interpretación con éste acompañado del piano o de cualquier otra 
combinación y siguiendo la partitura con la línea que muestra el punto por el que va 
interpretándose la melodía. Si hay problemas, detener la grabación no es un problema porque 
la línea se detiene y nadie puede despistarse respecto al punto por el que se ha quedado. Esta 
opción permite que los acompañamientos no se limiten al piano sino que el alumnado de esta 
etapa elemental podrá aumentar sus conocimientos del resto de instrumentos de la orquesta y, 
además, empezará a valorar la producción musical clásica (término usado por oposición a 
moderna). 
Pero, ¿y los conceptos más puramente teóricos? ¿Sólo deben cambiar las actividades a 
realizar por el alumnado? ¿Qué pasa con la explicación del docente? Aquí la pizarra digital 
tiene mucho que decir porque se puede convertir en una herramienta de apoyo a la explicación 
teórica, que le permitirá alejarse de la estructura de “momento de clase magistral” bastante 
utilizado. 
Si se explica la tabla de intervalos, la pizarra permitirá asociar sonidos a cada uno de esos 
intervalos, lo que facilitará una explicación más entretenida al combinarse visión y audición. 
Normalmente, es el docente quien interpreta los diferentes intervalos al piano para que el 
educando asimile la distancia entre unos y otros; pero la pizarra digital le añade un punto de 
participación extra que no tiene la anterior estructura: la interacción del alumnado durante la 
explicación puede ser mayor porque se partirá de su experimentación para llegar a la 
“deducción” del sonido adecuado a cada intervalo. Esto es, a partir de la escala de Do Mayor, 
el docente solicita a los estudiantes que interpreten las notas Do y Re y se les comenta que ese 
intervalo es una segunda Mayor porque tiene un tono. Como comprobante de que el sonido de 
este intervalo ha sido bien interpretado deben clickar sobre el intervalo de Do-Re dispuesto en 
la pizarra, que tendrá su sonido asociado. Después tienen que clickar sobre diferentes 
compases que tienen un sonido asociado, pero sin imagen, puesto que la imagen sólo podrán 
verla tras clickar una segunda vez y visualizar un intervalo Mayor, en este caso, una vez hayan 
considerado su respuesta. Es decir, el trabajo consiste en escuchar diferentes intervalos 
Mayores (o menores o justos cuando se trabajen éstos) y reconocerlos auditivamente, al 
tiempo que tratan de reconocer las notas que los constituyen como último paso. 
Esta forma de trabajar la parte más teórica de la tabla de acordes supone reinterpretar la idea 
de partir de la práctica a la teoría, ya que posibilita la incorporación de la pizarra digital y el 
trabajo de la competencia digital en el aula de Elemental de los conservatorios. 
Otro contenido que puede trabajarse con esta herramienta digital es el círculo de quintas, es 
decir, la introducción al concepto de tonalidades y modalidad. Una forma más teórica que 
práctica en cuanto a la forma de explicarla por parte del docente, sería la preparación de un 
círculo con diferentes imágenes y sonidos asociados a cada escala, de modo que cuando se 
clicke sobre una escala se pueda ver su desarrollo en el pentagrama al tiempo que se escucha 




que podría no resultar del todo atractivo al alumnado y esta materia ya resulta bastante 
complicado hacerla “atractiva”; aunque con el uso de la pizarra digital la motivación del 
alumnado es mayor, como demuestran los estudios de Gallego, Cacheiro y Dulac (2009) y 
nuestra propia práctica docente al limitar su uso en las sesiones y observar la respuesta 
negativa del alumnado ante las sesiones en que no se les permitía el uso de la misma. 
Entonces, otra posibilidad sería que el alumno fuese clickando sobre cada nota de la escala de 
Do Mayor (modelo de construcción de las restantes escalas Mayores) y alternase el clickar 
sobre la escala de la menor (modelo de construcción de los otros relativos menores), para 
escuchar la diferencia de tonos y semitonos en una y otra modalidad, ya que cada intervalo 
tendrá asociado un sonido de tono o semitono según corresponda. Después debe hacer lo 
mismo con las otras escalas Mayores y menores, para culminar el aprendizaje del círculo de 
quintas con un reconocimiento auditivo de cada una de estas tonalidades. Este último ejercicio 
consiste en clickar sobre un espacio de un pentagrama y escuchar el sonido asociado, tras 
reconocer la escala debe clickar nuevamente para visualizar la respuesta correcta. 
Una divertida actividad para trabajar el denominado Sistema Franco-Belga, que permite 
denominar las notas y establecer cierto grado de comunicación universal entre los músicos, 
consiste en la localización de una serie de notas Do3, Mi4, etc. con esa escritura y no con la 
grafía propiamente musical en el pentagrama. Por supuesto no se coloca la imagen sobre el 
pentagrama, pero el alumno sí la dibuja sobre uno preparado para ello en la pizarra. Si se 
clicka sobre cada imagen se podrá visualizar la grafía correcta sobre el pentagrama y así se 
corrige el trabajo realizado por los estudiantes. 
Éstas son sólo algunas opciones de todas las que pueden trabajarse en Elemental, pero son 
adecuadas para la etapa y, al mismo tiempo, para el perfil de alumnado al que va dirigida. Lo 
importante es que esta herramienta se incorpore en la mayor medida posible porque su uso 
favorecerá el aprendizaje de los aspectos más teóricos de una forma más adaptada a los 
nuevos tiempos (Dorado, 2011) y que permitirá convertir esta materia en un punto de encuentro 
y de fortalecimiento de los elementos imprescindibles para la interpretación musical. 
Conclusiones 
La pizarra digital en un centro de Régimen Especial ofrece un abanico enorme de posibilidades 
para mejorar el proceso de enseñanza/aprendizaje. Es un importante recurso que complementa 
determinadas prácticas tradicionales (Hernández, Hernández y Milán, 2011) y que facilita 
enormemente la pesada tarea de transmisión de contenidos teóricos necesarios para la 
interpretación instrumental. Esto porque es un recurso tan atractivo para el alumnado, que ve 
un ordenador u otro tipo de dispositivo tecnológico y parece no querer trabajar con nada más, 
que los centros musicales no pueden quedar al margen de su utilización; sobre todo en el aula 
de Lenguaje Musical, que es la más adecuada (dentro del nivel de Elemental, por supuesto) 
para su utilización. Ahora bien, el uso de la pizarra digital no puede seguir las mismas líneas 
que en Primaria, pese a que el alumnado de Elemental esté localizado en la misma franja de 
edad. Las actividades siempre deben ofrecer formatos atractivos pero sin perder de vista los 
objetivos de estas enseñanzas. Ante todo, las actividades deben asentar unos conocimientos 
teóricos adecuados para la aplicación en la clase instrumental, puesto que el objetivo 





Esta herramienta permitirá acercar la música clásica a un alumnado que tiene gustos muy 
variados (Nuez, 2011) y alejados de aquella música que se trabaja tradicionalmente en los 
conservatorios. Son muchos sus elementos positivos, aunque el único impedimento más obvio 
es que sólo puede participar de la misma una persona cada vez; hecho que puede convertirse 
en una importante barrera que frene su uso si se parte de la comprensión de la música como 
una actividad grupal colaborativa, espíritu que debe trabajarse desde el aula de Lenguaje 
Musical. Entonces, las actividades que se desarrollen siempre deben partir de la consideración 
de que cuando se trabaja en grupo el interés es individual al tiempo que también se dirige hacia 
los demás (Vidal, Durán y Vilar, 2010); y en el caso de la música, ese interés hacia la actividad 
del otro será fundamental para garantizar una interpretación conjunta de calidad porque debe 
comprenderse como un punto de unión entre lo individual y lo colectivo (De Aguilera, Adell y 
Borges, 2010), un producto común que depende de un “todos” que deben aprender a trabajar 
juntos en materias como Lenguaje Musical o Coro. 
El docente puede encontrarse con un grave problema a la hora de aplicar la pizarra digital en el 
aula: la adaptación de sus materiales o la elaboración de unos nuevos. Todos los docentes de 
esta especialidad hemos ido acumulando diferentes materiales para trabajar cada uno de los 
contenidos conceptuales del currículo. La aparición de las tecnologías en las aulas de Lenguaje 
Musical supone un replanteamiento de las actividades y, por tanto, una elevada inversión de 
tiempo para la preparación de materiales adecuados a ellas; un tiempo invertido equiparable al 
que se ha invertido tras varios años impartiendo docencia con herramientas tradicionales, sólo 
que comprimido en menos tiempo si la pizarra digital llega al centro sin previo aviso y con la 
indicación de que esta inversión monetaria del gobierno debe justificarse con el uso diario de la 
misma. 
La metodología de Lenguaje Musical se vería readaptada a las características de la pizarra, ya 
que ésta favorece posibilidades técnicas y divertidas a la par que motivadoras (Gallego, 
Cacheiro y Dulac, 2009). Lo que se traduce en que la clase continúa trabajando los grandes 
bloques de audición, ritmo, entonación y teoría, pero con actividades más interactivas e incluso 
potencialmente relevantes para el trabajo del espíritu colaborativo. 
Así pues la utilización de las nuevas tecnologías en esta aula permitirá incentivar la 
competencia digital del alumnado al tiempo que la comprensión de los diferentes elementos 
teóricos del currículo educativo. Aunque no debe olvidarse que algunos elementos 
metodológicos tradicionales también continuarán siendo importantes, tal como se ha 
comentado, pero deben combinarse en la mayor medida posible con los nuevos recursos 
tecnológicos (Hernández, Hernández y Milán, 2011). 
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Resumen: El artículo que presentamos explica una propuesta para la formación de familias de 
centros educativos que se han transformado en Comunidades de Aprendizaje partiendo del 
aprendizaje dialógico y los contextos de las diferentes escuelas. En concreto, describimos una 
estrategia alternativa para la formación de familiares en el caso de un centro situado en 
contexto desfavorecido en la capital de Huelva,  que está inserto en el Proyecto de Comunidad  
de Aprendizaje, sin embargo, la participación de las familias es un anhelo de todos los 
docentes y voluntarios en el centro. Para ello, siguiendo una de las propuestas de Comunidad 
de Aprendizaje utilizamos la lectura como medio para la promoción de esta participación de la 
familia en la escuela con el propósito de transformar la escuela y favorecer redes de 
colaboración con el barrio que abran la escuela hacia la sociedad velando por la mejora de la 
educación del alumnado, teniendo como propósito las tertulias dialógicas. 





En este artículo presentamos una propuesta para la formación de las familias de los centros 
educativos que se han transformado en Comunidades de Aprendizaje (CA).  
El modelo de CA es reconocido por la comunidad científica internacional y en la actualidad es 
considerado por la Comisión Europea como un modelo a seguir para superar las desigualdades 
y el absentismo escolar temprano. 
Desde este proyecto se apuesta por una realidad educativa posible estableciendo como 
prioridad la participación de toda la comunidad de aprendizaje y el diálogo igualitario entre 
ellos. El aprendizaje que se propicia es el que más se adecua a la concepción actual de 
rendimiento educativo, al tener en cuenta que el aprendizaje escolar depende sobre todo de la 
interacción entre el aula y el entorno. Se produce también un aprendizaje dialógico, lo que 
supone una acción conjunta, consensuada y coordinada en la comunidad educativa (Flecha y 
Larena, 2008).  
Desde la filosofía impulsada por este proyecto se pretende dar importancia a todos los 
aspectos intentando que tanto la solidaridad como los contenidos y las habilidades tengan un 
mismo hueco. 
En definitiva, como se ve en las experiencias previas mundiales en las que se basa este 
proyecto que están teniendo y alcanzando éxitos en la superación de desigualdades, la clave 
se encuentra en el aprendizaje dialógico que supone la acción conjunta del alumnado, familias, 
comunidad y profesionales de la educación. Su importancia actual aumenta en una sociedad 
de la información en la que el aprendizaje depende, en muchos casos, de las interacciones del 
alumnado y no sólo de las que recibe en el aula ni solo de sus conocimientos previos (Flecha, 
1997 y Pérez Galán 2009).   
Este modelo se basa en el aprendizaje dialógico (Elboj, Puigdellivol, Soler Gallart & Valls Carol, 
2002) para lograr un doble objetivo: el máximo aprendizaje para el alumnado y una buena 
convivencia. 
En estas cuestiones la comunidad educativa y en especial las familias se implican (deben) en la 
organización y gestión de los centros a través de las comisiones de trabajo, participación en las 
aulas a través de los grupos interactivos y participación en las actividades de formación en el 
propio centro. 
En la Universidad de Huelva, profesorado de la Facultad de Ciencias de la Educación 
formamos parte de la Sub-Red (esta denominación se ha diseñado en referencia Jerome 
Bruner que habla de aula como sub-comunidades de aprendizaje)   Andaluza Universitaria de 
Comunidades de Aprendizaje (SAUCA) y dentro de nuestro objetivo de mejorar los resultados 
educativos de todas las andaluzas y andaluces en el aprendizaje instrumental y la convivencia, 
nos hemos planteado colaborar, desde nuestros planteamientos teórico y científicos, con las 
comunidades de aprendizaje de nuestra provincia y que en la actualidad son dos centros: CEIP 
“Andalucía” situado en la capital y CEIP “La Rábida” que se encuentra en la población de El 
Campillo. 
Entre las actividades formativas que planteamos se encuentran las XII Jornadas sobre la 
Escuela Pública: Pedagogía de la cooperación que llevamos a cabo en el curso 2012-13 dentro 




profesorado en ejercicio de los niveles no universitarios de nuestra provincia. A estas acciones 
añadimos otra estrategia de formación comunitaria con aplicación en contextos reales de 
actuación educativa preferente y que consiste en la formación de las familias en los hábitos 
lectores. 
Aspectos preliminares 
Previamente a la presentación de nuestra propuesta queremos fundamentar el proyecto de 
transformación social y modelo organizativo donde se sitúa, como son las Comunidades de 
Aprendizaje.  
Éstas constituyen una acción organizativa básica en la educación actual. Sus fundamentos se 
sustentan en educar en y para la democracia, en el reconocimiento de las inteligencias 
múltiples, su aplicación en el aula y en incluir en la organización de las aulas un recurso para la 
enseñanza como son los rincones y talleres además de emplearlos en Educación Infantil, 
también utilizan en Educación Primaria.  
En la Comunidad Autónoma de Andalucía la importancia de las Comunidades de Aprendizaje  
se recoge en una normativa actual como es la Orden de 8 de junio de 2012, BOJA 28/06/2012. 
Se define la Comunidad de Aprendizaje como “…un proyecto de transformación que desde los 
centros educativos y a través de la utilización de ciertas herramientas, está focalizado en el 
éxito escolar y, en el cual, el proceso de enseñanza-aprendizaje no recae exclusivamente en 
manos del profesorado, sino que depende de la implicación conjunta del personal del centro 
educativo y de diferentes sectores: familias, asociaciones y voluntariado…Una «Comunidad de 
Aprendizaje» es un proyecto de transformación social y cultural de un centro educativo y de su 
entorno, encaminado a la mejora de los resultados escolares y de la convivencia, y a lograr el 
éxito educativo de todo su alumnado. Su rasgo distintivo es ser un centro abierto a todos los 
miembros de la comunidad en el que se contempla e integra, dentro de la jornada escolar, la 
participación consensuada y activa de las familias, asociaciones y voluntariado, tanto en los 
procesos de gestión del centro como en los del desarrollo del aprendizaje del alumnado”.  
Las  Comunidades de Aprendizaje pretenden “alcanzar  una  sociedad  de  la información para  
todas  las  personas  mediante  la  aceleración  del  aprendizaje.  Se  trata  de  que  el 
alumnado  pueda  alcanzar  resultados  educativos  iguales  o  superiores  a  los  de  aquellas 
personas que disfrutan de situaciones de privilegio económico o social” (Flecha,  Padrós,  
Puigdellívol, 2003, p.3). Por esta razón, el proyecto va dirigido especialmente a aquellos 
centros con más carencias, problemas de  desigualdad  y  pobreza,  en  los  que  las  
condiciones  externas  parecen  apuntar  más hacia el fracaso escolar y la exclusión. 
En  este  contexto,  resulta  fundamental  que  el  alumnado  desarrolle  al  máximo  sus 
capacidades   sin   verse   limitado   por   las   condiciones   externas,   para   esto es necesario  
que  se  maximice  el  tiempo  dedicado  a  actividades  formativas.  Uno  de los criterios más 
significativos en este sentido es el de no sacar de clase a los alumnos y las  alumnas  
rezagadas  o  que  necesiten  algún  tipo  de  refuerzo,  ya  que  esto  haría incrementar  más  y  
más  este  retraso  respecto  a  sus  compañeras  y  compañeros.  Al contrario,  se  ubican  en  
el  aula  todos  los  recursos  necesarios:  se  coordinan  varios profesores  y  profesoras  en  la  
misma  aula,  se  introduce  voluntariado,  se  cambian  las agrupaciones del alumnado para 
optimizar al máximo los aprendizajes y se apuran todas las  posibilidades  organizativas  para  
ubicar  en  el  aula  regular  los  recursos  que  se consideren convenientes, muy en 




como  una  clara  apuesta  por  el  determinante  papel  que juega  la  comunidad  en  la  lucha  
contra  la  exclusión  social  y  educativa. 
De ahí la importancia de exponer una propuesta dentro de un context desfavorecido, 
mostrando el interés de los centros educativos en mejorar los rendimiento académicos a través 
de la mejora de la participación de toda la comunidad teniendo en cuenta en las características 
individuals de todos los agentes implicado. 
Orientaciones para la acción en las comunidades de aprendizaje 
Para llevar a cabo estas propuestas es obvio que hay que educar en y para la democracia. En 
este sentido, Santos Guerra (1995) plantea  que la escuela es una forma de transformación de 
la sociedad. A través de la educación puede colaborar en la dinamización de la vida pública, 
mejorando las formas de comunicación y desbarrando los valores públicos.  
Marcia Prieto (Mena, Prieto y Egeñan, 1999) señala que una de las funciones de la escuela es, 
entre otras, educar para la democracia, y está referida al desarrollo de las capacidades y 
habilidades para una convivencia social fundada en la solidaridad, la participación y el respeto, 
entre otros valores. Esta función es crítica para efectos del desarrollo de la autoconciencia y la 
responsabilidad social, dado que permitirá a las y los estudiantes participar como personas 
solidarias y críticas, en la escuela y en la sociedad. Al respecto el director general de la 
UNESCO (1993) afirmaba que la educación para la democracia implica el empoderamiento de 
todas las personas para participar activa y responsablemente en todos los ámbitos de la vida 
política y social.  
Esta función democratizadora cruza transversalmente y compromete todos y cada uno de los 
procesos escolares, incluyendo el sistema de relaciones que en ella se tejen, los procesos 
curriculares que se implementan y las estructuras de poder institucionales. Requiere de la 
validación de los significados de los actos y prácticas que en ella se experimentan y convoca a 
alumnado, profesorado y personal administrativo a participar solidaria y colaborando en la tarea 
de construir un orden social democrático.  
La escuela puede cumplir esta función a través de la organización e implementación de 
prácticas educativas que fomenten procesos deliberativos y la participación activa conducente 
al desarrollo integral de las y los estudiantes y al cultivo de los valores democráticos. En este 
contexto, el escuchar y fomentar la expresión de sus voces estudiantiles es importante e 
imprescindible dado que los son protagonistas centrales de este proceso y la calidad de sus 
experiencias escolares constituye un aspecto clave de su formación integral.  
Una de las formas más simples de participación de las y los estudiantes lo constituye la 
expresión de sus voces. Sin embargo, se ha desestimado sistemáticamente el derecho y 
necesidad que tienen de hablar por sí mismos/as y sus voces han permanecido separadas de 
los problemas que les aquejan. La voz difunde los significados y perspectivas más profundas 
de las personas y en el caso de los/as estudiantes, expresa y afirma sus propias identidades y 
refleja sus propias comprensiones y expectativas respecto del mundo escolar y la realidad que 
están viviendo (Fielding y Prieto, 2000).  
En ese sentido desconocerlas o descalificarlas impide la posibilidad de recuperar sus 
identidades y así comprender sus historias, lenguajes y cultura. Sin embargo, como afirma 




de que no lo escuchamos. Los estudiantes se expresan continuamente y narran sus vivencias 
de manera bastante natural. Sin embargo, no escuchamos lo que dicen. No utilizamos criterios 
o formas estratégicas para poder atender al contenido de las expresiones del alumnado ni 
llegamos a considerarlo como un contenido importante para la relación pedagógica.  
El papel de las familias en las comunidades de aprendizaje 
El favorecer la participación de las familias y del alumnado es crucial, pues no sólo apoya la 
realización de actividades, sino que también la adquisición de responsabilidades en el proyecto 
escolar, convirtiéndose el alumnado en agentes de su propia formación y no simples 
destinatarios/as de la acción educadora (Santos Guerra, 1995).  
Una ciudadanía democrática requiere algo más que una actitud de pasiva complacencia; una 
ciudadanía democrática busca información para la toma de decisiones, participa, evalúa, juzga 
y objeta. Puede apreciarse que la formación de una ciudadanía capaz de pensar críticamente 
de forma autónoma es el resultado de un proceso donde los agentes culturales e intelectuales 
vinculan la política a la pedagogía y, particularmente, relacionan las prácticas democráticas con 
aquellos valores que permiten emancipar la condición humana: libertad, igualdad, solidaridad, 
justicia social (Rugarcia, 1999).  
En este sentido deben definirse espacios públicos donde la dinámica de compromiso popular y 
político democrático pueda cultivarse como parte de la lucha por un Estado democrático radical 
(Giroux, 1988). Se impone la gestación de una moderna ciudadanía dotada de una cultura 
política democrática, de responsabilidad ciudadana y de capacidad de acción para transformar 
positivamente la realidad.  
Después de todos los argumentos anteriores queremos plantear el reconocimiento de las 
Inteligencias Múltiple, su vinculación y efecto de la acción educativa. Armostrong (1999) señala 
que “La teoría de las inteligencias múltiples puede describirse de la manera más exacta como 
una filosofía de la educación, un actitud hacia el aprendizaje, o aún como un meta-modelo 
educacional en el espíritu de las ideas de John Dewey sobre la educación progresiva. No es un 
programa de técnicas y estrategias fijas. De este modo, ofrece a los educadores y educadoras 
una oportunidad muy amplia para adaptar de manera creativa sus principios fundamentales a 
cualquier cantidad de contextos educacionales”.  
Una novedad de los planteamientos que se usan en este modelo organizativo es el empleo de 
los talleres y rincones, que se asocian sobre todo a la Educación Infantil  y que en Primaria 
permiten un adecuado desarrollo de las múltiples inteligencias del alumnado y de su 
creatividad. 
Dentro del proyecto de transformación de Comunidades de Aprendizaje uno de los aspectos 
importantes es la formación de familiares. Desde dicho proyecto se fomenta la formación de los 
mismos. Entre las actividades de formación encontramos las relacionadas con el acceso y 
procesamiento de la información a través del uso de las TICs y de las tertulias literarias 
dialógicas. La tertulia literaria dialógica es una actividad educativa y cultural que se puede 
realizar en diferentes ámbitos, con la finalidad de acercar la literatura clásica universal de 
autores como Kafka, Lorca, Cortázar, Joyce, Cervantes, etc., a personas de diferentes 
generaciones y culturas y con diferentes niveles de aprendizaje (Puigvert y Santacruz, 2006). 
Entre todos los participantes de la tertulia se decide qué libro se va a leer, cuántas páginas y se 




van exponiendo los conflictos que se han ido encontrando. Cuando participan personas de 
diferentes grupos de la comunidad educativa se abordan valores de manera conjunta y se 
favorece el debate de problemas del centro y del entorno (Jaussi, 2006).  
Los familiares que asisten a estas tertulias comparten diferentes aspectos intelectuales, 
culturales, éticos y sociales y realizan un aprendizaje donde unos saberes no son mejores que 
otros, dependiendo de quién los manifieste, sino que todas las personas aportan lo que saben 
y lo que sienten sin dar más importancia a los conocimientos académicos (Aguilar et al, 2010).  
La lectura dialógica y compartida de autores relevantes, además de mejorar las habilidades 
lectoras, favorece el análisis de los texto a través de un crítica colectiva, el reconocimiento e 
inclusión del saber popular, la creación de nuevos conocimientos, el cuestionamiento de 
tradiciones y creencias y las transformación personal y social (Soler Gallart, 2001 cit. por 
Flecha y Larena (2008)). 
Para llevar a cabo estas prácticas es necesario que las familias tenga los conocimientos 
mínimos de lectoescritura que podrán ser apoyados con diversas estrategias. De este punto, 
parte nuestra propuesta para desarrollar las competencias básicas de nuestros familiares 
siendo éstos agentes participantes en la educación de los niños y niñas tanto en sus casas 
como en las aulas dentro de los grupos interactivos. 
Descripción de la propuesta formativa a las familias 
La propuesta formativa que describimos en esta comunicación parte de las demandas de un 
centro Comunidad de Aprendizaje a la hora de llevar a cabo las tertulias dialógicas. En el 
transcurso de las mismas, el profesorado observa que es necesario que paralelamente los 
familiares comiencen a profundizar en la lectoescritura. 
El centro donde se va a llevar a cabo dicha propuesta es un centro situado en la periferia de la 
capital de Huelva en una zona de las llamadas desfavorecidas por el bajo nivel social, cultural y 
económico de las familias que viven en él. La implicación de las familias es cada día más difícil 
aunque desde el centro a través de las distintas asociaciones que participan en él, el Foro de 
Educación, actividades que se desarrollan con las madres y, como apuesta fuerte en estos 
momentos, el proyecto de comunidades de aprendizaje se intenta favorecer la participación 
plena de las familias en el centro. La directora actual del centro considera que es su principal 
objetivo y la clave para que la educación de los niños y niñas mejore.   
Así, desde el profesorado voluntario en el centro de nuestra universidad, siguiendo otras 
experiencias, se propone la puesta en práctica de un taller de lectoescritura que favorezca la 
participación de las familias en el centro y les motive hacia la implicación en la educación de 
sus hijos e hijas.  
Consideramos que la oferta del aprendizaje de la lectoescritura para las familias puede ser un 
aspecto atractivo para el desarrollo de su vida en el día a día y que este hecho les lleve a visitar 
el centro con asiduidad y vaya incluyéndose en los grupos interactivos, las tertulias y las 
comisiones.  
Las clases se desarrollarán en horario de tarde cuando las aulas estén libres. Se aprovechará 
el día de exclusiva de los maestros y maestras para el desarrollo del taller de lectoescritura, así 




El taller será de dos horas y estará impartido por el profesorado universitario voluntario en el 
centro y alumnado del Grado de Educación Primaria, Educación Infantil y Masters. Así, 
dedicaremos una hora utilizando la lección magistral, la tutoría entre iguales y el trabajo 
cooperativo como estrategias didácticas y en la segunda hora llevaremos a cabo grupos 
interactivos entre los adultos dinamizados por el alumnado universitario voluntario, de tal forma 
que se adquiera y se interiorice la organización de grupos interactivos y mejoremos la 
lectoescritura en las familias. En estos grupos se trabajaran los textos de libros clásicos que se 
estén leyendo para las tertulias dialógicas de cada semana.  
Tras el taller se llevarán a cabo las tertulias dialógicas siendo el taller un apoyo de la formación 
para familiares que se desarrolla en estas tertulias intentando aumentar la motivación de las 
familias hacia la colaboración en el centro y persiguiendo el objetivo de que éstas perciban la 
importancia de la educación para sus hijos e hijas.  
Para el desarrollo de dichas tertulias dialógicas se desarrollará una forrmación con maestros y 
familias cuyos objetivos irán orientados a: 
− Ampliar el conocimiento sobre el proyecto de transformación social de Comunidades de 
aprendizaje: conceptos básicos, fases, prácticas organizativas y didácticas y filosofía. 
− Profundizar en el desarrollo de los grupos interactivos y tertulias dialógicas. 
− Conocer otras experiencias desarrolladas en centros educativos de Educación Infantil y 
Primaria. 
 
Cada uno de los núcleos temáticos se presentará mediante una metodología expositiva, 
participativa y activa, en la cual se desarrollarán actividades tales como:  
 
− En gran grupo, el profesorado se iniciará y profundizará de modo reflexivo en el proceso de 
transformación de una comunidad de aprendizaje, su organización y sus prácticas, 
analizando situaciones reales y documentos, proponiendo alternativas y ampliando los 
conocimientos de partida. 
− Tutorización por parte del formador en la puesta en práctica de grupos interactivos y 
tertulias dialógicas. 
− Trabajos en grupos realizados en el aula donde partiendo de la reflexión personal lleguen a 
programar actividades para el desarrollo de grupos interactivos y de tertulias dialógicas.  
− Trabajos de análisis de fuentes documentales y consultas, que permitan profundizar en el 
conocimiento de los distintos elementos de una Comunidad de Aprendizaje. 
− Proyección de documentales, películas, etc. que reflejen la vida de una comunidad de 
aprendizaje. 
− Seminarios de trabajo con participación de maestras y maestros de Primaria de centros 
comunidad de aprendizaje. 
 
Principalmente, será el profesorado quien asista a la formación y las familias podrán asistir a 
una formación posterior impartida por los propios maestros. 
Una vez desarrollada la formación, comenzaremos con las tertulias eligiendo un libro de la 
literatura clásica universal. Cada lunes maestros y maestras y familias llevarán seleccionado un 
párrafo de las páginas seleccionadas y se comentarán en la tertulia. De esta forma, 
realizaremos una formación de familiares basada en los principios del aprendizaje dialógico 





Transforma la escuela hoy es un reto de la sociedad. Atender y gestionar a la diversidad del 
alumnado conlleva la puesta en práctica de procesos de colaboración y políticas educativas 
adecuadas que permitan el desarrollo de una escuela por y para el alumnado (Ainscow, 2013). 
La apuesta del Proyecto de Comunidades de Aprendizaje aboga por una educación para todos 
transformando el ámbito social, abriendo la escuela al barrio e invitando a la participación de 
todos en las escuelas.  
En algunos casos podemos pensar que nos encontramos ante un proyecto útopico, sin 
embargo, no es útopico pensar en una educación que cumpla los derechos de todos los niños y 
niñas y el sueño de todas las familias. El proyecto Comunidad de Aprendizaje no se basa en 
principios imposibles sino en principios que parten del aprendizaje dialógico que nos permiten 
poner en marcha escuelas democráticas en las cuales la organización y gestión partan de la 
colaboración.  
Nuestra propuesta surge de una necesidad básica del centro educativo que explicamos donde 
las familias no participan. De esta forma, el equipo directivo junto con el profesorado 
universitario y otros voluntarios propusimos poner en marcha diferentes propuestas para 
promover dicha participación. 
Esta propuesta aún no se ha llevado a la práctica, estamos comenzando a establecer los 
procesos necesarios para comenzar y dando los primeros pasos para convocar a las familias. 
Estamos realizando una apuesta fuerte en formación de familiares porque sabemos, según los 
constructos teóricos, que sin la participación de las familias no podemos atender al alumnado y 
mejorar los rendimientos académicos. 
Para ello, hemos considerado como base la lectura y el desarrollo de las habilidades para la 
misma ya que las familias de nuestro contexto lo perciben como básico para el desarrollo de la 
vida y fundamentalmente también porque es a través de la misma como el proyecto de 
comunidad de aprendizaje afronta la formación de familiares a través de tertulias dialógicas. 
En este momento, estamos persiguiendo este sueño, queremos llegar a desarrollar las tertulias 
y hablar con las familias, compartir y que ellos puedan percibir la importancia de su implicación 
en el centro.  
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Resumen: Este trabajo contribuye a comprender cómo la expresión dramática puede estar al 
servicio de la educación. Una educación inclusiva que responda al derecho de recibir una 
educación no segregadora y donde el aula ordinaria se convierta en un espacio de convivencia 
y enriquecimiento, un “mundo” en el que aprender a vivir, a ser, a respetar, a querer y a 
apreciar la  diversidad como una característica natural   
No debemos considerar el teatro como actividad ajena al hecho educativo, sino como una 
herramienta, que formando parte de cada materia en cuestión, facilite y enriquezca el trabajo 
del profesorado y el entendimiento y la inclusión del alumnado.  
Se presentarán algunas de las numerosas razones y valores por los cuales la dramatización 
debe ser incluida en el contexto escolar, dentro de unos planteamientos teóricos, que 
aterrizarán en las razones claves de un contexto real en el que el teatro forma parte del 
Proyecto Educativo del Centro.  
Además, se expone el caso del centro “Cristo de la Yedra”, situado en la ciudad de Granada, 
que ejemplifica de modo excepcional la incorporación del teatro como recurso en su Proyecto 
Educativo de Centro. 






El teatro ha existido en todas las épocas en las que ha vivido el ser humano, ha sido una de las 
más primitivas formas de comunicación y expresión, esencia de la persona. Esto es razón 
suficiente para plantear el teatro en el ámbito de la educación como un recurso didáctico que 
favorezca el desarrollo de las habilidades sociales, de expresión y de comunicación. Es una 
herramienta de reflexión que permite vivenciar en primera persona las situaciones a las que el 
niño tendrá que enfrentarse en su vida, hablamos de lo cotidiano, de la preparación, de la 
capacitación en una serie de habilidades y valores que le permitirán ser una persona justa y 
razonable, capaz de apreciar lo que tiene y de equilibrar sus necesidades. 
¿Y qué es si no la justicia que la aceptación de la diversidad y la creación de un mundo que 
destaque por la riqueza que aporta la singularidad de cada persona? Parafraseando en una de 
sus entrevistas a Luis Matilla (Pacheco, 2007): La educación en la sensibilidad y en potenciar 
las emociones resulta  altamente necesaria en una sociedad basada en el éxito fácil, la 
violencia y el desprecio al ser humano; obviándola, difícilmente podremos construir la sociedad 
más libre y más justa. 
La expresión dramática y la infancia 
Los seres humanos comenzamos a valernos de la expresión corporal o gestual antes de 
iniciarnos en el uso del lenguaje oral. Los bebés se comunican a través de expresiones 
faciales, e interpretan el lenguaje gestual de aquellos que les rodean. Podemos decir por tanto, 
que la expresión gestual es natural en nuestro desarrollo.  
Más adelante, los niños y niñas aprenden a interiorizar rasgos sociales y/o culturales mediante 
la interpretación de roles a través del juego. Nos estamos refiriendo principalmente al desarrollo 
de la expresión corporal. Cervera (1996, p.32), define el juego dramático como “la actividad 
lúdica a la que los niños se dedican colectivamente para reproducir acciones que les resultan 
tan conocidas como para convertirlas en trama de su juego”. Añade que esto se produce sin 
contar con los adultos, de modo espontáneo. Se reparten papeles, crean el espacio dramático, 
y en el lenguaje se demuestra la aceptación de la convención dramática. Cualquier cosa, 
incluso su propio cuerpo, les sirve para crear, imaginar y dar sentido a los objetos y situaciones 
que requerirán para su pantomima. Cuando el juego dramático pasa a ser preparado 
conscientemente para su representación ante el público, pasa a convertirse ya en teatro. En el 
siguiente cuadro resumimos las diferencias entre el juego dramático y el teatro establecidas por 
Dasté, Jenger y Voluzan (1978), Reyzábal (1993), y López, Jerez y Encabo (2009): 
JUEGO DRAMÁTICO TEATRO 
- Obra oral, susceptible de variar 
- Los papeles son elegidos por aquellos que interpretan 
- Se improvisan las acciones y conversaciones 
improvisadas sobre el tema 
- Tanto los actores como el público son intercambiables 
- La figura del guía o mediador hace avanzar 
- Puede coartarse si el tema no permite que los niños lo 
interpreten 
- Los actores son niños que juegan de modo colectivo 
- El objetivo principal es la expresión y la realización del 
proyecto que ha motivado el juego 
- Se recrean situaciones con deseo de ejercitarse en 
ellas. 
 
- Es una obra escrita, planificada y ensayada 
- Los papeles son propuestos por el director 
- Es una actividad dirigida en la que el texto es aprendido 
por los actores 
- Los actores y los espectadores no son intercambiables 
- El director dirige el desarrollo de la obra, que debe 
desarrollarse en todas las fases previstas 
- Los actores son personas en situación de trabajo 
- El objetivo es proporcionar espectáculo 





Cuando se menciona el teatro infantil, se debería hacer una diferenciación entre, al menos, tres 
tipos (Cervera, 1996, p. 28-29): 
− El que se denomina teatro para niños o teatro de espectáculo, que es el representado y 
preparado por adultos para los niños como espectadores. 
− El teatro de los niños, o teatro de creatividad o de expresión, que se ofrece como una 
actividad que piensan, escriben, dirigen e interpretan niños con la exclusión de los 
adultos. 
− El teatro infantil mixto, que es la mezcla de los dos anteriores. Es pensado, escrito y 
dirigido por el adulto, e interpretado por los niños. 
 
El teatro en la escuela 
“El teatro está vivo y lo está desde que los griegos nos lo legaron hace miles de años 
como forma máxima de la expresión en la literatura. Habrán cambiado los escenarios, 
habrá cambiado la manera de interpretar, habrán cambiado los temas y las historias que 
se cuentan, pero la magia, la comunicación y la comunión entre actores y público sigue 
viva y eso es lo que hace que el teatro sea eterno y universal.” (Fuentes, 2004, p.89) 
Desde los primeros estudios sobre la importancia del juego dramático y el desarrollo de la 
expresión corporal, el teatro ha ido abriéndose hueco en nuestras escuelas, por ser una rica 
herramienta de trabajo y promoción de valores, muy importantes en una sociedad cada vez 
más plural y necesitada de respeto a la diversidad. Cohesión e integración de alumnos de 
diferentes nacionalidades o religiones, unión para conseguir un fin común, ayuda a alumnos 
tímidos o con algún problema de relaciones sociales, participación e implicación de las familias, 
mayor grado de convivencia de todos los estamentos de la comunidad escolar, son algunos de 
los valores que podemos desarrollar a través del teatro escolar. 
La preparación y desarrollo de una obra teatral debe tener un carácter interdisciplinar puesto 
que a lo largo del proceso, se van desarrollando diversas materias transversales, se crean 
actitudes que favorezcan el diálogo, la coordinación, la expresión oral (en todas sus 
dimensiones: vocalización, dicción, entonación, riqueza expresiva…); se establecen diálogos, lo 
que implica: respeto al turno de palabra, saber escuchar, razonar, debatir…; se desarrolla la 
expresión corporal, la creatividad, etc.  
El teatro, sin evitar lo lúdico, se adentra en lo pedagógico. Allí donde lo importante pasa a ser la 
vivencia y no la exhibición. 
Autores como Iturbe (2006) y Palacios (2009)  defienden el carácter interdisciplinar y 
transversal de esta actividad, puesto que el teatro aúna el trabajo y la coordinación entre los 
diferentes profesores (Educación Física, Educación Musical, Lengua y Literatura, Conocimiento 
del Medio, Educación Plástica…), y de estos con el grupo-clase, creando así un equipo 
implicado y motivado por conseguir una meta común.  Se potencian con esta actividad valores 
como la perseverancia, el esfuerzo, el apoyo mutuo y el trabajo en equipo. 
La educación se basa en el alumno, por tanto, la razón de las decisiones que toma el 
profesorado sobre la situación del alumno en un contexto educativo concreto depende de las 




Palacios (2009, p. 2) proporciona diversas características sobre la importancia del teatro como 
práctica educativa: 
− El teatro es medio de expresión y observación. Permite el desarrollo de competencias 
básicas, promoviendo el desarrollo de la personalidad, de las competencias sociales y 
comunicativas, la motivación, la tolerancia y el espíritu de equipo.  
− Mejora la enseñanza en todas las materias escolares a través de nuevos métodos que 
favorecen la organización de estudios con los que el alumnado se encuentre a gusto y 
despliegue la totalidad de sus capacidades intelectuales, emocionales y físicas, todos 
juntos.  
− La percepción y realización de comportamiento dramático en la creación escénica 
supone utilizar muchas de las capacidades que han podido ser adquiridas en diferentes 
áreas. 
− Ayuda a consolidar técnicas de estudio y la utilización de recursos como 
investigaciones bibliográficas, búsquedas en internet, utilización de la biblioteca…  
− Persigue el enriquecimiento de los recursos expresivos e interpretativos que el alumno 
posee: la voz, el disfraz, el gesto dramático y el movimiento corporal.  
− Permite acceder a las tradiciones culturales y darle al alumno la posibilidad de 
participar activa y creativamente en la vida escolar y cultural. 
 
López, Jerez y Encabo (2009), señalan el gran número de implicaciones educativas que 
comprende la Teoría de las Inteligencias múltiples de Gardner. Dado que cada componente de 
la Comunidad Educativa cuenta con sus propias potencialidades, el teatro es un buen 
instrumento para su manifiesto que puede desempeñar un papel crucial en el desarrollo 
curricular. De acuerdo a la teoría de Gardner (1997), una inteligencia puede servir tanto de 
contenido de la enseñanza como de medio para empleado para la comunicación del contenido. 
El teatro es una experiencia muy enriquecedora que permite a los alumnos fomentar la 
expresión, la creatividad, habilidades sociales, en definitiva, su desarrollo como persona 
íntegra, ya que con la dramatización los niños y niñas utilizan su cuerpo, su voz y el espacio 
para expresar ideas, sentimientos y vivencias. El arte dramático en las escuelas integra todos 
los procesos de expresión individual y social. Se pretende también la colaboración y 
participación de todos los miembros de la Comunidad Educativa (Palacios, 2009). Por muy 
heterogénea que sea la Comunidad Educativa, y distante en sus puntos de vista, ésta se une 
ante el objetivo común de colaborar en la realización del teatro. Las familias, el claustro y el 
alumnado, se convierten en un grupo con características comunes. Incluso en el momento de la 
representación, se crean vínculos especiales entre los actores y el público, que hacen de la 





El teatro es una de las herramientas más ricas y dinámicas para trabajar diferentes valores y 
actitudes. Dentro del aula de teatro, o durante los ensayos, se rompe la dinámica de clase y los 
roles habituales que se establece entre el alumnado. La integración, y la mejora del clima del 
aula, pueden y deben ser propiciados desde la práctica del teatro.  
A la hora de la implementación de la obra, es necesario tener en cuenta la elección de la 
misma, su posibilidad de adaptación al grupo y de puesta en escena según los recursos 
disponibles en el centro.  
A pesar de la importancia que le otorgan muchos autores al teatro en la Escuela, son pocos los 
colegios que desarrollan esta actividad dentro de su Proyecto de acción de enseñanza-
aprendizaje. 
 El caso del Centro “Cristo de la Yedra, JM” 
Contexto 
El 15 de octubre de 1963 nace en uno de los barrios más deprimidos de Granada un proyecto 
alentado por la Compañía de Jesús que pretende promocionar a nivel humano y cristiano la 
riqueza personal de las personas que forman parte de él, es el momento en el que la gran 
familia que forma el Colegio Cristo de la Yedra (Jesús-María) comienza a caminar. De este 
proyecto inicial queda actualmente el colegio y la guardería. El edificio está lindando con la 
carretera de Murcia, frente al barrio Real de Cartuja y San Ildefonso, en los cerros de 
Aynadamar.  
Las características específicas de este barrio y la acogida, unos años después, de niños y 
niñas de un Hogar Infantil cercano a la capital, hicieron que ese centro fuese receptor de 
alumnos/as con serios problemas conductuales y con discapacidad. Esta situación fue el inicio 
de reflexiones y debates de la Comunidad Educativa que establecerían la base de un proyecto 
de integración en la escuela, centrado en una educación no discriminatoria que compensara las 
dificultades y desigualdades de los alumnos/as y respetara las diferencias individuales. En 
1986 (BOJA 14/8/86) la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía les reconoce 
oficialmente como Centro de Integración de niños/as con minusvalías físicas y/o psíquicas.  
A partir de este momento, el esfuerzo y la implicación de toda la Comunidad Educativa ha 
permitido que se vayan cubriendo las nuevas necesidades que surgían para con sus alumnos: 
adaptación de espacios, diversificación del currículum, creación de nuevos puestos 
profesionales especialistas (profesores de apoyo, educadores, logopeda y fisioterapeuta), y 
fomento de la sensibilidad de maestros, alumnos/as, familias... 
El Colegio Cristo de la Yedra comenzó siendo una Escuela Nacional de Patronato y hoy es un 
centro concertado, gestionado y animado por las religiosas de Jesús-María. En la actualidad 
cuenta con 6 unidades de Educación Infantil, 18 de Primaria y 12 de Secundaria, 5 de Apoyo a 
la Integración y 1 de Apoyo a alumnos/as con discapacidad motórica, lo que supone un 
Claustro formado por más de 60 profesores. Además el Centro dispone de otros recursos más 
específicos: una fisioterapeuta, una logopeda y cuatro educadores. 
Semana de Teatro y Cultura 
La semana de Teatro y Cultura viene siendo un hito en la historia y el desarrollo de este centro 
educativo, una actividad componente de la Programación General Anual de Centro. Como ha 




forma en la Programación del Centro que sería difícil prescindir de ella. La autora fortalece esta 
idea sosteniendo que la dramatización, utilizada como eje durante un período en el currículo, 
trasciende el aula y congrega a todos los estamentos de la comunidad escolar. 
De la Fuente (2010) añade que el teatro, sin evitar lo lúdico, se adentra en lo pedagógico. Allí 
donde lo importante pasa a ser la vivencia y no la exhibición, es la experiencia que este centro 
educativo está llevando a cabo desde hace ya más de 20 años.  
La semana de Teatro y Cultura es una actividad desarrollada con carácter vertical, es decir, con 
la participación e implicación de todos los niveles educativos ya sea por parte de alumnos, 
profesores y familias, un espacio y tiempo de convivencia y vivencia de toda la Comunidad 
Educativa, que se prepara a lo largo del segundo trimestre y pone el lazo final al mismo. Esta 
actividad surge como respuesta a la atención e integración de un alumnado cada vez más 
diverso, en el que se incluían niños y niñas procedentes de residencias y casas de acogida, y 
niños y niñas con diferentes discapacidades. El teatro pretendía y pretende ser una actividad 
que diera cabida a todos, una forma de hacer protagonistas a los estudiantes por sus 
cualidades y potencialidades, y un modo dinámico y accesible de trabajo en equipo y desarrollo 
de habilidades y valores como la responsabilidad personal ante un proyecto común o la 
superación de temores e inseguridades.  
Para esto, el primer planteamiento que se hacen los profesores es tener claro que el teatro 
debe estar al servicio del alumnado, y no al revés. Así, al inicio del segundo trimestre, cada 
maestro selecciona o crea la obra adaptándola a las necesidades del grupo, la presenta a sus 
compañeros de ciclo, y comienza a hablarle de ella a sus alumnos. La lectura en voz alta de la 
obra en clase, los primeros ejercicios de juego y dramatización y la ilusión de los alumnos por 
verse protagonistas, activa la mecha de la imaginación y las ganas de hacer un trabajo bien 
hecho por parte de todos y entre todos. Una vez que conocen a los personajes, son ellos 
mismos los que pueden elegir a quién representar, “defienden” cómo lo harían delante de sus 
compañeros y el profesor, y entre todos se van adjudicando los papeles. Se comienza así, con 
ilusión y esfuerzo, a preparar la obra. Primeras lecturas en clase, primeras representaciones 
por escenas en el aula y primeros contactos con el ensayo en el verdadero teatro, esta es la 
secuencia que caminan y les lleva al maravilloso mundo del teatro. Poco a poco, los ensayos 
en el teatro van siendo sin papel, las familias ayudan en casa a la memorización. Desde la 
dirección se organizan los horarios de ensayo para cada grupo, y de forma libre se decide 
cuándo pueden trabajarlo y ensayarlo en cada aula, adaptándolo a cada horario. Los maestros 
de plástica, música y los propios compañeros de ciclo, ayudan y aportan idean para los trajes, 
la música, etc. Las familias también ayudan a confeccionar trajes, escenarios y tramoya. El 
teatro se convierte así en una nueva forma de aprender a trabajar en grupo, a respetarse y 
valorarse, y a superar la timidez y falta de seguridad. Por fin, como broche del segundo 
cuatrimestre tiene lugar la Semana de Cultura y Teatro, en la que se realizan una gran 
diversidad de actividades por parte de todo el alumnado del centro, entre ellas, las 
representaciones de teatro de los alumnos de Primaria. 
Esta actividad cumple con uno de los objetivos principales de esta escuela, que todos los 
alumnos, incluidos aquellos con Necesidades Educativas Especiales (en adelante, NEE),  
participen en las mismas dinámicas de clase, en las mismas actividades, en el mismo tiempo y 
que no sólo compartan con sus compañeros, el espacio físico. Es una actividad que permite a 
todos expresarse conforme a sus posibilidades. Esta iniciativa surgió con una idea clara que se 




− Tomar conciencia de la pertenencia a un mundo más amplio que el de nuestra propia 
aula y pequeña escuela.  
− Ser capaces de romper con esquemas rígidos de organización, ofertando una escuela 
más cooperativa, adaptada a las necesidades de todos y generadora de vida y 
creatividad.  
− Crear espacios de encuentro, de cooperación solidaria entre padres y madres, 
alumnado, maestros, maestras, barrio, etc.  
− Llevar a la práctica los objetivos propios de los diferentes temas que estas actividades 
propician.  
Conclusiones 
El teatro es una herramienta que fomenta la educación inclusiva, desde una perspectiva 
interdisciplinar y transversal, que formando parte de la naturaleza humana, puede incorporarse 
al currículum y ser esencial para la ampliación de los horizontes cotidianos del alumnado.  
En el caso específico de la Semana del Teatro y la Cultura del Centro Cristo de la Yedra, JM, 
recogida en el Programación General Anual del Centro, concurren las circunstancias de 
colaboración vertical entre toda la Comunidad Educativa, facilitando que, a través de esta 
dinámica actividad como parte el currículo, se contribuya a la formación y desarrollo de la 
personalidad del niño, poniendo su foco de atención en el trabajo con valores y actitudes. 
A través de La Semana del Teatro y la Cultura, se favorece el aporte personal y el trabajo en 
equipo, guiados hacia una meta en común, permitiendo que el alumnado, y toda la comunidad, 
se acerque a la realidad, a la vez que de modo directo y vivencial pueda favorecerse la 
resolución de conflictos o problemas personales. 
La Semana de Teatro y Cultura es también recurso didáctico para facilitar, dentro de los 
intereses y la motivación del alumnado, el ejercicio de la memorización y la comprensión, tan 
útil para los futuros aprendizajes. Así como el de la crítica y la valoración del mundo social en el 
que viven. Es un modo diferente de conocer y contar una historia, sintiéndose parte de ella, y 
por tanto, responsables de su progreso.  
Se mejora la autoestima y el conocimiento de sí mismo, se favorece el contacto y las relaciones 
sociales, permite la expresión personal de cada uno según sus potencialidades y favorece, 
definitivamente, la cooperación y el trabajo en equipo. 
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Resumen: La expansión de las tecnologías de la información y la comunicación en los últimos 
años en la sociedad, en todos los grupos de edad, ha provocado un aumento considerable de 
investigaciones que tratan de analizar sus consecuencias. De este modo se ha comenzado a 
hablar de la adicción tecnológica (Internet, videojuegos, móvil, etc.), con síntomas muy 
parecidos a la adicción a ciertas sustancias. El interés de estos estudios se debe a la 
necesidad de desarrollar estrategias preventivas y de intervención ante este tipo de problemas, 
que cada vez afectan a edades más tempranas. Por eso, en este trabajo presentamos una 
propuesta que pretende aunar a centros educativos y familias del tercer ciclo de primaria y de 
primer curso de ESO para disminuir el efecto negativo de la utilización de las tecnologías. Este 
programa educativo consta de 10 sesiones de entrenamiento, de una hora a la semana, con las 
que se pretende conseguir que los adultos puedan utilizar y enseñar a los menores a utilizar 
responsablemente estos recursos. De este modo se plantea también un trabajo conjunto de 
familia y centro escolar. 




Introducción y acercamiento al tema 
Como todos sabemos, la revolución tecnológica de los últimos años ha dado lugar a la 
aparición de nuevos recursos y herramientas (Internet, los videojuegos, las redes sociales, la 
telefonía móvil, los smartphones, las tabletas, etc.) que se han extendido de forma masiva entre 
la población. 
Para conocer el efecto que tienen las nuevas tecnologías en la vida cotidiana se han realizado 
diversas investigaciones (Babín, 2009; Echeburúa, 2012; Echeburúa y De Corral, 2010; Hough, 
2013; Labrador y Villadangos, 2010; Marco y Chóliz, 2014; Olivar, 2011; Pedrero, Rodríguez y 
Ruiz, 2012; Sánchez-Carbonell, Beranuy, Castellana, Chamarro y Oberst, 2008; Sánchez-
Carbonell, Graner y Quintero, 2010). Muchos de estos estudios se han centrado en lo que se 
ha denominado “adicciones sin drogas”. 
En relación a esta denominación, como señalan Labrador y Villadangos (2010), todavía no 
existen criterios concretos para establecer un diagnóstico de adicción a las tecnologías. Pero, 
según Echeburúa (2012), en estos casos existe síndrome de abstinencia como en adicciones 
de otro tipo. Además, no debemos olvidar, como recogen Labrador y Villadangos (2010), que 
investigadores como Echeburúa, de Corral y Amor (2005) o Fairburn (1998) ya señalaron que 
una conducta que provoque alteraciones en la vida cotidiana es considerada adicción. 
Aparte de esto, es importante señalar que las investigaciones observan que niños y jóvenes 
suelen mostrar malestar si no pueden acceder a las tecnologías (Sánchez-Carbonell et al., 
2008), algo que se aprecia, según Hough (2013), en 4 de cada 5 alumnos. El efecto es 
importante en estas edades puesto que son más vulnerables y puede verse afectado su 
desarrollo. Dicho efecto está ligado a la obtención de refuerzo positivo (Babín, 2009; Olivar, 
2011; Sánchez-Carbonell et al., 2008), aunque también esté asociado a refuerzo negativo 
(Echeburúa, 2012). Por tanto, dejamos de relieve la importancia de abordar y prevenir esta 
problemática en niños tempranamente 
Si nos centramos en datos concretos, la Fundación Pfizer (2009) comenta que el acceso diario 
a Internet se da en el 98% de los menores, aunque sólo un 3-6% abusan de él. Lo que pone de 
manifiesto que el acceso a las tecnologías es sencillo y que éste se hace en su mayor parte 
desde los hogares, por lo que los padres tienen un importante papel en fomentar un uso 
adaptativo. En esta misma línea, según Babín (2009), el 13,5% de los menores madrileños 
presenta conductas adictivas. Por otra parte,  Pedrero et al. (2012) alertan sobre el aumento del 
uso del móvil en edades tempranas, y también se considera preocupante el tiempo dedicado al 
consumo de videojuegos (Asociación de Distribuidores y Editores de Software de 
Entretenimiento, 2010), llegando a una media de 25 horas semanales o 10 horas diarias, según 
Monnet (2011), o 50 horas semanales, según Fuster et al. (2012), en videojuegos online. De 
ahí que sea importante recordar que nos encontramos ante un grupo de riesgo, que busca 
continuamente nuevas experiencias y sensaciones (Echeburúa y De Corral, 2010). 
Pese a que aún no existen criterios diagnósticos para este tipo de adicción, algunos 
investigadores (Babín, 2009) utilizan los mismos que se emplean para juego patológico. En 
concreto, Echeburúa y De Corral (2010) y Fernández-Montalvo y López-Goñi (2010) proponen 
prestar atención a los siguientes comportamientos: revisión continua del correo electrónico, 
aumento del gasto económico, dedicación excesiva de tiempo, cambios en el estado de ánimo 
y de sueño, incumplimiento de obligaciones, aislamiento, etc. En la infancia y la adolescencia 




(Sánchez-Carbonell et al., 2010), así como en las interacciones personales (Griffiths, 2010). 
Alteraciones que serán detectadas tempranamente por padres y profesores. Pedrero et al. 
(2012) consideran que todo lo anterior se debe a la existencia ciertos patrones de 
vulnerabilidad: déficits en el autoconcepto y la autoestima, personalidad extrovertida, afabilidad 
y neuroticismo. 
Y Echeburúa y Corral (2010) proponen prestar atención a ciertas señales de alarma en el uso 
de las TIC, como disminución de horas de sueño por utilizar las tecnologías, con el 
consiguiente reproche de las personas cercanas por el exceso de tiempo dedicado a las TIC, 
abandono de actividades esenciales, pensamientos obsesivos relacionados con su uso, 
intentos de controlar el uso y consumo de las tecnologías pero que resulta infructífero, 
descenso del rendimiento académico y reducción de las relaciones interpersonales. Por tanto 
todas ellas conductas muy similares a las presentadas en adicciones de sustancias. 
Como consecuencia de esta adicción se observa un descenso de las interacciones sociales, 
del nivel académico y de la autoestima, aumento de la ansiedad y obesidad (Echeburúa y De 
Corral, 2010); síntomas depresivos y soledad (Pedrero et al., 2012); menor actividad física y 
mayor irritabilidad (Sánchez-Carbonell et al., 2008). 
Además, no podemos olvidar el riesgo de acceso a contenidos inapropiados (violencia, sexo), 
comportamientos no saludables (anorexia), cyberbullying y menor intimidad personal 
(Echeburúa y De Corral, 2010), aparte de ideación suicida o comportamiento delictivo 
(Echeburúa, 2012), e incluso desarrollo de identidades ficticias (Echeburúa y Requesens, 
2012). 
Según todo esto, parece necesario que familiares y profesores intenten prevenir este tipo de 
situaciones o intervengan de algún modo para frenar la adicción. Por este motivo, se han 
realizado algunas propuestas de prevención e intervención, como la de Sánchez-Carbonell et 
al. (2010), compuesta de los siguientes elementos: formación en el uso de las TIC, reflexión 
grupal sobre los aspectos positivos y negativos del uso de las tecnologías, reconocimiento de 
que las TIC generan problemas mediante acciones que así lo demuestren, role-playing, 
educación sobre la proliferación de errores de ortografía y de gramática como consecuencia del 
uso de las TIC, planificación de actividades de ocio alternativas y al aire libre, investigación de 
las motivaciones del uso de las TIC, potenciar la empatía con el contexto cercano y potenciar el 
uso adaptativo de las TIC.   
Por otra parte, Babín (2009) plantea una propuesta basada en la formación desde la infancia a 
través del centro y las familias. Respecto a esto último, Young (2009) considera fundamental 
orientar y educar a la familia. 
Echeburúa y Del Corral (2010) proponen estimular la comunicación directa, controlar el acceso 
y el tiempo a las TIC, fomentar las relaciones sociales, potenciar la búsqueda de nuevas 
actividades, aficiones y comportamientos adaptativos, grupales/familiares y fuera de casa.  
Lemmens, Valkenburg y Peter (2011) plantean la necesidad de fomentar la autoestima, puesto 
que la adicción parece estar relacionada con una autoestima baja. 
De todos modos, Echeburúa y Del Corral (2010) indican que no es posible plantear la 
abstinencia en esta adicción, puesto que el uso cotidiano de la tecnología resulta necesario. 




toma de conciencia de los efectos negativos el punto principal de la prevención (Labrador y 
Villadangos, 2010). 
De la misma forma debe potenciarse la autorregulación y la resiliencia en la prevención. Como 
señala Olivar (2011), no podemos centrarnos exclusivamente en los factores de riesgo, sino 
que hay que tener en cuenta los factores de protección (individuales, familiares, escolares y 
comunitarios). Así, Echeburúa (2012) considera que hay determinadas variables a nivel 
personal que protegen de estas adicciones como una autoestima adaptativa, y uso adecuado 
de las habilidades sociales y comunicativas, elevada competencias resolutivas de problemas y 
de manejo del estrés, adecuado autocontrol emocional, presencia de actividades alternativas 
de ocio. A nivel familiar también existen factores protectores como la presencia de normas y 
límites, buena comunicación, y entorno sano con prácticas de actividades de ocio familiares.  
Programa de intervención en prevención de adicciones a las tecnologías en niños 
En el presente trabajo planteamos un programa de intervención preventiva en las adicciones a 
la tecnología de 10 sesiones, de una hora semanal, para formar a los padres, familiares y 
profesores de alumnos de tercer ciclo de educación primaria y primer ciclo de la ESO en el uso 
responsable y adaptativo de estas herramientas. El programa que aquí presentamos (ver tabla 
1) puede ser llevado a cabo desde ambos contextos, insistiendo en la necesidad del trabajo 
conjunto. La intervención estaría integrada por los siguientes componentes: 
- Formación sobre el uso de las tecnologías. Como se ha expuesto anteriormente, varios 
trabajos ponen de relieve que este elemento fundamental en la prevención (Babín, 2009; 
Sánchez-Carbonell et al., 2010; Echeburúa y Del Corral, 2010; Echeburúa, 2012; Olivar, 
2011). 
- Concienciación y fundamentación de la existencia de los efectos negativos del uso de las 
TIC. En los trabajos de varios autores (Labrador y Villadangos, 2010; Sánchez-Carbonell et 
al., 2010) utilizan la información y formación de forma explícita sobre las repercusiones y 
consecuencias negativas en el uso de las tecnologías. En esta línea, King, Delfa-bbro, y 
Griffiths (2009) plantean fomentar la autoconciencia sobre el problema a partir del uso de 
autorregistros, psicoeducación y terapia cognitivo-conductual. 
- Búsqueda de actividades alternativas de ocio.  Es prioritario que los alumnos busquen otro 
tipo de aficiones al aire libre y variadas, haciendo un uso adaptativo del tiempo de ocio 
(Sánchez-Carbonell et al., 2010; Echeburúa y Del Corral, 2010; Echeburúa, 2012). 
- Habilidades sociales y de comunicación. Varios trabajos (Echeburúa, 2012; Echeburúa y 
Del Corral, 2010) insisten en la necesidad de fomentar estas habilidades por tratarse de un 
factor importante para estos programas de prevención. 
- Entrenamiento en resiliencia y afrontamiento del estrés. Cualquier programa de prevención 
debe incluir componentes que se centren en el manejo de estrés, ya que puede exacerbar 
la aparición de la adicción  (Fernández-Montalvo y López Goñi, 2010; Olivar, 2011).  
- Técnicas de resolución de problemas. Siguiendo la fundamentación del componente 
anterior, se hace necesario trabajar en la formación de técnicas de resolución de 




- Control del acceso a las tecnologías. Limitando el tiempo y el espacio de las tecnologías se 
fomenta un uso responsable y adaptativo (Echeburúa, 2012; Echeburúa y Del Corral, 2010; 
Sánchez-Carbonell et al., 2010). 
- Autocontrol. En relación con lo anterior, Van Rooij (2011) plantea utilizar la terapia cognitivo 
comportamental y la entrevista motivacional para favorecer la motivación, el autocontrol. 
Además, propone la prevención de recaídas y el entrenamiento en habilidades de 
afrontamiento como parte de la intervención. 
- Role-playing. Por último, se proponen actividades mediante la técnica de role-playing para 
llevar a cabo la evaluación de las competencias objeto de la intervención. En trabajos como 
el de Sánchez-Carbonell et al. (2010) se muestras los beneficios de esta técnica. 
En la Tabla 1 se detallan las actividades que se van a desarrollar en la sesiones. 
Tabla 1. Desarrollo del programa de intervención en prevención en la adicción a las tecnologías en 
menores 
Sesión Actividades Objetivos Procedimiento 
1 Formación sobre el 
uso de las TIC 
Saber qué entendemos por 
TIC, cuáles se utilizan más y 
conocer los hábitos de 
consumo más comunes 
Se realizará una formación en el 
uso adaptativo de las TIC y se 
explicarán las prácticas  más 
frecuentes en los menores 
2 Formación sobre el 
uso de las TIC II: 
efectos positivos y 
negativos de su uso 
Estudiar las consecuencias 
positivas y negativas del uso 
de las TIC 
Fomentar el análisis individual 
sobre el consumo 
En esta sesión se informará sobre 
los beneficios e inconvenientes en 
el uso de las TIC, desmontando 
falsas creencias 
3 Análisis de los 
efectos negativos  a 
través de un caso  
Reflexionar sobre las 
consecuencias negativas de 
las TIC a corto, medio y largo 
plazo 
Será una sesión informativa y 
reflexiva sobre los aspectos no 
adaptativos del uso de las 
tecnologías en un caso práctico 
4 Actividades de ocio 
como alternativa a 
las TIC 
Plantear actividades 
recreativas alternativas  
Descubrir cuáles son las 
actividades con la que cada 
uno se siente más satisfecho  
Analizar pros y contras de 
diferentes propuestas de ocio  
frente a las TIC 
Se realizarán diversas 
planificaciones de ocio en el tiempo 
libre, insistiendo en la importancia 
de administrar el tiempo de una 
manera adaptativa y saludable 
5 Propuesta de 
actividades al aire 
libre 
Diseñar en equipo alternativas 
de ocio al aire libre 
Valorar actividades 
alternativas de ocio distintas a 
las TIC 
En esta sesión planificaremos 
actividades al aire libre el tiempo de 
ocio estableciendo la necesidad del 
contacto con el aire libre para el 
correcto desarrollo de los menores 
6 Entrenamiento en 
habilidades sociales 
y de comunicación 
Entrenar en habilidades 
sociales y de comunicación 
Favorecer el establecimiento y 
mantenimiento de relaciones 
sociales 
Se explicará qué son las 
habilidades sociales y de 
comunicación y se montará un taller 
donde se pondrán en práctica para 
poder trabajar con los menores 
7 Educación en 
resiliencia, 
autorregulación y 
manejo del estrés 
Aprender técnicas de 
autorregulación y manejo del 
estrés 
Responder positivamente a 
diferentes situaciones 
cotidianas 
Se expondrán diferentes 
situaciones que generan estrés y 
pondremos en marcha diversas 





Tabla 1. Desarrollo del programa de intervención en prevención en la adicción a las tecnologías en 
menores (continuación) 
Sesión Actividades Objetivos Procedimiento 
8 Estrategias para la 
resolución de 
problemas 
Adquirir técnicas de resolución 
de problemas  
Desarrollar una buena 
tolerancia a la frustración 
En la sesión se resolverán diversos 
problemas de un modo adaptativo y 
resolutivo, formando a educadores 
y familiares de modo que puedan 
instruir a resolver los problemas de 
un modo adecuado los menores. 
9 Límites en uso de las 
TIC 
Potenciar una utilización 
responsable, adaptativa y 
controlada de las TIC 
Expondremos diversas técnicas y 
recursos para limitar el acceso a las 
tecnologías fomentando el acceso 
contralado 
10 Role-playing y uso 
de las habilidades 
adquiridas en 
contextos cotidianos 
Poner en práctica lo aprendido 
con el programa 
Analizar el comportamiento de 
los participantes del programa 
y corregir lo que sea necesario 
Se montarán diversas 
escenificaciones que relejen un uso 
no adaptativo de las TIC y se 
deberán poner en marcha algunas 




Las tecnologías avanzan a un ritmo vertiginoso, obligando a la sociedad a hacer un uso de las 
mismas como parte importante del desarrollo. Por este motivo, se hace necesario formar a los 
menores en su uso responsable y adaptativo.  
Puesto que los datos apuntan a que cada vez se inicia antes en el uso de las tecnologías por 
parte de los menores, es necesario intervenir desde los principales contextos implicados en la 
educación de los niños y jóvenes: padres (entorno familiar) y profesores (centros escolares). 
Desde este trabajo apostamos por la formación de ambas instituciones para la prevención de 
conductas adictivas y comportamientos no adaptativos en etapas futuras.  
Es necesario que hagamos de este ámbito un elemento más de la educación, dado que la 
sociedad avanza también por el desarrollo de las tecnologías. En este sentido, en los centros 
escolares se fomenta el uso de éstas, siendo utilizadas como parte de currículo, por lo que los 
profesores tienen un papel protagonista en la prevención de posibles adicciones en los 
menores.  Además, en el ámbito familiar, por su parte, también es más habitual el consumo de 
las tecnologías, sin percatarse de las consecuencias negativas de las mismas. Por tanto, en 
nuestra propuesta se ha elegido, como objeto de intervención, el último ciclo de educación 
primaria y el primero de la ESO, partiendo de las edades de los alumnos, más próximas a la 
adolescencia, una etapa complicada en cuanto al inicio de adicciones. 
Desde este trabajo se insta al diseño y puesta en marcha de programas preventivos de 
adicciones a las tecnologías para estas etapas escolares, e incluso anteriores, con el fin de 
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Resumen: Desde la Unidad de Puérperas hemos estado observando que los alumnos de 
Enfermería que acceden a nuestro servicio desconocen, en diferente medida, aspectos claves 
de nuestro trabajo como por ejemplo; el tipo de usuaria objeto del mismo, así como los 
tratamientos realizados, las valoraciones clínicas, y la formación a las puérperas sobre los 
cuidados específicos y el abordaje de los primeros acontecimientos con su recién nacido, como 
son: Evolución del puerperio, Lactancia Materna, Analgesia e higiene y Otros. 
Por ello, nos planteamos crear una guía de formación del alumnado mediante una presentación 
de la Unidad en soporte informático. El programa es entregado al tutor de formación estudiantil 
para que sea difundido entre los alumnos antes de su llegada a la Unidad. Con ello contarán 
con nociones previas sobre, que características deben reunir las usuarias para acceder a la 
Unidad, cuales son las actividades y responsabilidades de cada profesional, y cuál es el 
cronograma con las actividades que se realizan en turno de mañanas (pues es el turno en el 
que acudirán los alumnos de Enfermería). 
 





El Servicio de Puérperas del Hospital de Poniente, ha elaborado un programa de formación 
para alumnos de Enfermería de la Universidad de Almería que realizarán sus prácticas, en la 
Unidad.  
La creación de dicho programa obedece a la necesidad de ayudar a los alumnos de Enfermería 
a realizar sus prácticas. Habitualmente accedían al Servicio sin conocimientos previos de las 
actividades que se realizan, el tipo de usuaria objeto de nuestro trabajo, así como la formación 
a las nuevas madres sobre diversos temas relacionados con el puerperio inmediato. 
Anteriormente a la introducción del programa se observó que una formación óptima de los 
alumnos dependía, en gran medida, de la carga de trabajo que se le  presentase a los 
profesionales en el turno de mañana, un aumento de la carga de trabajo hacía que disminuyera 
el tiempo de dedicación a la formación de los estudiantes. Además a medida que los alumnos 
adquirían los conocimientos necesarios y se encontraban con más seguridad, el tiempo de 
rotación por nuestra Unidad estaba próximo a agotarse. 
2. Programa 
El programa de formación es una presentación de diapositivas que está divido principalmente 
en tres partes: 
- Tipos de Usuarias: El alumno de Enfermería debe estar familiarizado con los diferentes 
tipos de partos que pueden tener nuestras usuarias, para darles una atención 
personalizada y específica. 
- Actividades: Se detalla en el programa todas las actividades ordenadas cronológicamente, 
que se llevan a cabo en nuestra Unidad. Así el alumno tendrá de antemano un esquema 
temporal del trabajo rutinario. 
- Formación: En nuestra Unidad se realiza una importante labor de formación a las usuarias 
sobre el puerperio inmediato, la lactancia materna y los cuidados básicos del Recién 
Nacido, por lo que el alumno de Enfermería debe conocer esta información para colaborar 
con el profesional en esta educación sanitaria. 
El programa incluye los siguientes apartados:  
2.1- ¿Quiénes somos? 
Se presenta la Unidad de Puérperas señalando el tipo de trabajo que se realiza, las 
instalaciones de las que consta y los profesionales que la forman. 
2.2.- Profesionograma.  
Se explican las funciones de cada profesional en la Unidad de Puérperas: personal de 
enfermería, técnico en cuidados auxiliares de enfermería y celador. 




En este apartado se aborda las clases de usuarias de la Unidad dependiendo del tipo de parto 
que hayan tenido, ya que los cuidados que se les proporcionen irán en función de si ha sido un 
parto eutócico, distócico o cesárea.  
2.4.- Cronograma. 
Se les proporciona a los alumnos de Enfermería un esquema con todas las actividades que se 
realizan en la Unidad, ordenadas cronológicamente, para que puedan tener una visión global 
del trabajo diario. 
2.5.- Protocolo de analgesia. 
Se pone en conocimiento de los alumnos de Enfermería las pautas analgésicas utilizadas más 
frecuentemente. 
2.6.- Protocolo de emergencia. 
Es importante que el alumnado conozca el proceder de los profesionales en caso de 
emergencia asistencial. Se enseña la secuencia de activación del protocolo. 
2.7.- Protocolo de incendios. 
Se informa a los estudiantes del protocolo de actuación en caso de incendio tanto en la Unidad 
como en el resto del Hospital. 
2.8.- Prueba de metabulopatías a los lactantes. 
La conocida como “prueba del talón” es un test llevado a cabo en la Unidad de forma rutinaria. 
Se les recuerda a los alumnos de Enfermería la metodología a seguir, así como cual es su 
finalidad. 
2.9.- Cuidados básicos del Recién Nacido y pautas higiénicas. 
En este apartado mostramos videos explicativos sobre cómo se realizan los diferentes 
cuidados del neonato como por ejemplo; la limpieza del cordón, el baño y aseo, colocación de 
pañales, etc. También se enseña cómo proceder ante posibles anomalías frecuentes como la 
ictericia del Recién Nacido. 
2.10.- Dependencias. (Estar, almacén, zona de control, despacho de Enfermería, zona de 
sesiones, etc.). 
2.11.- Formación a padres y madres. 
En nuestra Unidad damos mucha importancia a la formación de la Usuaria, sobre todo para que 
tenga herramientas tras ser dada de alta. Por eso vemos importante que los alumnos de 
Enfermería conozcan nuestros programas de formación sobre Lactancia Materna, 
Asesoramiento a Padres Primerizos, Cuidados en el Puerperio y Cuidados del Recién Nacido. 






Cuando el alumno de Enfermería accede a la Unidad y anteriormente se le ha entregado el 
programa de formación tiene unos conocimientos previos que permiten dedicar mayor tiempo a 
la adquisición de habilidades, aprovechando en mayor medida el tiempo de prácticas.  Una vez 
conocido el cronograma de actuación pueden participar en las actividades a realizar, sin 
necesidad de depender de un profesional que les vaya explicando la organización y los 
protocolos de actuación, pudiendo centrarse entonces en las dudas reales o en la ampliación 
de conocimientos. La presentación incluye algunos videos explicativos sobre todo relacionados 
con la higiene de lactantes, preparación de la medicación y lactancia materna, por lo que el 
alumno puede participar activamente de las tareas rutinarias, siempre bajo supervisión de un 
profesional y esto le hace sentirse como uno más en la Unidad, lo que redunda, en confianza, 
seguridad y una mayor optimización de las prácticas. 
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Resumen: Cada vez más se hace necesario acercar la cultura educativa a la cultura social y 
viceversa debido a los cambios y retos que nos plantea el mundo cambiante en el que vivimos. 
En este sentido las relaciones de colaboración entre los Centros de Formación Profesional (FP) 
y el entorno impulsadas desde los equipos directivos, pueden ser estrategias efectivas y 
mediadoras en el proceso. Es por ello por lo que este trabajo persigue conocer, bajo la mirada 
del equipo directivo, la importancia que otorgan al establecimiento de las relaciones de 
colaboración con la comunidad/entorno; momento en el que se encuentran y desearían 
encontrarse en cuanto a ellas; y con quién/es las establecen (y desean). La muestra del estudio 
son 192 Centros de FP reglada (Andalucía) que responden a un cuestionario. De un primer 
análisis, podemos anticipar que los centros de FP consideran necesario mantener relaciones 
de colaboración con la comunidad/entorno. Así han empezado a desarrollar proyectos 
colaborativos recogidos en el Plan de Centro e incluso algunos se encuentran (la mayoría lo 
desearía) inmersos en redes educativas, profesionales y sociales. Además desearían 
colaboran en mayor proporción con entidades del entorno sobre todo con aquellas que tienen 
vínculos directos con el mercado laboral.  





1. Marco teórico  
Los procesos de transformación estructural económica, social y tecnológica, en los que nos 
encontramos inmersos afectan inevitablemente a las organizaciones educativas y a sus 
agentes. En este sentido la sociedad en general y la educación en particular, están sujetas a 
procesos de cambios acelerados y continuos producidos por la globalización, los avances 
científicos, la complejidad social, la difusión de las redes de comunicación, el surgimiento de los 
distintos modelos familiares, la multiculturalidad, la diversidad, los cambios en las distintas 
profesiones, la situación del mercado laboral, etc. Así la sociedad de la información y del 
conocimiento trae consigo nuevas exigencias al ámbito educativo y a sus agentes, por este 
motivo Ferrández (2000:3) nos habla de la educación como “un todo mágico y siempre 
inacabado”.  
Por este motivo las demandas de la sociedad apuntan al aprendizaje permanente como el 
proceso necesario para que las personas puedan aprender a lo largo de la vida, atendiendo a 
los diferentes ámbitos y matices que conforman su desarrollo (OIT, 2000). Por otro lado 
podríamos definir este concepto como “toda actividad de aprendizaje realizada a lo largo de la 
vida con el objetivo de mejorar los conocimientos, las competencias y las aptitudes con una 
perspectiva personal, cívica, social o relacionada con el empleo” (COM, 2001). 
La educación y en concreto la formación profesional, avanza conforme a los objetivos del 
aprendizaje permanente y las necesidades de la vida laboral y del propio individuo; por ello 
cada vez se les concede más importancia en las revisiones del marco de las cualificaciones. 
“La importancia de la cualificación, se encuentra vinculada a la relación formación/empleo: 
cualificación como puente entre las apuestas por incrementar los niveles de formación y las 
cambiantes necesidades del mundo del trabajo” (Hernando & Roquero, 2004:114). La 
formación profesional se ha convertido y seguirá cada vez más dependiente de las 
necesidades de la vida laboral, a través del aprendizaje en el trabajo y de las pruebas de 
competencia (Räisänen & Räkköläinen, 2009); fomentando así la formación a lo largo de la 
vida, el espíritu emprendedor, el trabajo en equipo, facilitando la movilidad internacional y 
ajustándose a las necesidades e intereses personales del individuo. “La formación profesional 
tiene por finalidad preparar a los alumnos para la actividad en un campo profesional y facilitar 
su adaptación a las modificaciones laborales que pueden producirse a lo largo de su vida, así 
como contribuir a su desarrollo personal y al ejercicio de una ciudadanía democrática” (Real 
Decreto 1147/2011).  
En este sentido la Formación Profesional deberá permitir a los ciudadanos adaptarse a las 
exigencias, retos y cambios de la sociedad acontecidos a lo largo de sus vidas y que 
repercutirán directamente en el ámbito laboral. Por ello surgen distintos subsistemas de 
Formación Profesional: La Formación Profesional Inicial o reglada  (F.P.I.) que comprende la 
Formación Profesional Inicial base (Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.), los Programas 
de Cualificación Profesional Inicial (P.C.P.I.) y el Bachillerato) y la Formación Profesional Inicial 
Específica, es decir, los Ciclos Formativos de Grado Medio (C.F.G.M.) y Superior (C.F.G.S.); y 
la Formación Profesional para el empleo o no reglada (Tejada & Navío, 2005). 
Así la formación que se dé a las nuevas generaciones ha de prepararlas para que puedan vivir 
y trabajar satisfactoriamente en un mundo cada vez más complejo, interdependiente e inestable 
y, dado que aún no se conoce suficientemente el contenido de la educación requerida ni los 
mecanismos para su consecución, se apunta cada vez con mayor claridad la necesidad de 




estrategia que conduce a un entorno del aprendizaje ampliado, que implica a todos miembros 
de la comunidad (Martín-Moreno (1996: 224-225). 
Bajo este prisma, la colaboración educativa puede ser un mecanismo potente para hacer frente 
a esta realidad en continua transformación, cambiar ideas y prácticas, en particular, cuando 
implica el trabajo conjunto que incluye un equilibrio del apoyo personal (Katz & Earl (2010). En 
esta misma línea, Mfum-Mensah (2011) nos habla de “La colaboración como un proceso de 
transformación”, en el que se destaca el papel que los miembros de una organización 
desempeñan para producir cambios significativos de mejora en los centros educativos. Como 
características de esta colaboración se destacan las “rutinas de ayuda, apoyo, confianza y 
apertura en la vida diaria, en cada momento; no son formalmente organizadas, ni 
burocratizadas” (Mingorance & Estebaranz, 2009:189). Basándonos en Gairín & Martín (2004), 
podemos decir que colaborar exige conocer el contexto en el que actuamos, los valores que 
debemos asumir y las prioridades a las que debemos atender. La colaboración, al igual que la 
participación, se convierte en uno de los principios más importantes por los que deben regirse 
las organizaciones educativas (Kutsyuruba, 2011). 
En esta línea ya Shaeffer (1992) abordaba en sus estudios distintas perspectivas  vinculadas 
con la colaboración: la establecida en el seno y en los alrededores de los centros educativos, la 
interacción entre el centro y su comunidad y la mantenida entre una serie de organismos 
gubernamentales, ONG, organizaciones locales y empresas privadas. En este sentido, Prew 
(2009) plantea como la colaboración externa comienza a ser no sólo un elemento crucial para 
el desarrollo de las organizaciones, sino también para el sistema educativo al completo y para 
el rendimiento y los resultados de los individuos vinculados a ellas. Así podríamos decir, que 
las relaciones de colaboración entre los centros educativos de Formación Profesional y el 
entorno, pueden llevar consigo la integración de la formación inicial y la formación permanente; 
la creación de puentes entre la formación del alumnado y las realidades profesionales; la 
mejora de las competencias de los implicados en el proceso, tanto a nivel del profesorado 
como a nivel del alumnado de tal forma que éstos lleguen a ser más competitivos en el 
mercado laboral; y la adaptación de los perfiles profesionales a las necesidades específicas de 
las empresas o de la situación laboral actual (emprendimiento), etc.  
Centrándonos en la Formación Profesional Inicial Específica, es decir, los Ciclos Formativos de 
Grado Medio (C.F.G.M.) y Superior (C.F.G.S.) y el entorno, Sukarieh & Tannock (2009), 
centran su discurso en la relación centros educativos y empresas de prácticas profesionales, 
haciéndonos hincapié en la idea preconcebida que se tiene de esta relación, es decir, cuando 
oímos que la empresa está colaborando con los centros educativos, pensamos en los 
beneficios que ésta obtiene, porque concebimos la comercialización y mercantilización como un 
proceso negativo, establecido como el objetivo primordial que persiguen las empresas cuando 
intervienen en el ámbito educativo. Sin embargo, estas relaciones van mucho más allá, las 
empresas desean contribuir a la eficacia de los procesos de formación y capacitación del 
alumnado para que “alcancen sus sueños” (Hill, 2004). Como nos dice Hann (2008) la misión 
de los centros educativos debe ser, ante todo la formación de individuos y en consecuencia las 
empresas deben actuar como socios del centro en el logro de esa misión. De esta manera, 
vemos como algunas empresas se agrupan en sociedades para ayudar al alumnado de las 
enseñanzas profesionales al mundo del trabajo mejorando sus capacidades profesionales 




Murray (2010) destaca que en ocasiones las empresas se agrupan en sociedades para ayudar 
al alumnado a transitar al mundo del trabajo mejorando sus capacidades profesionales, pero 
las empresas no son las únicas que llevan a cabo este tipo de actuación. La colaboración 
intercentros resulta clave también en este proceso. Puente & Rodríguez (2004) nos hablan de 
“vincular los ciclos” mediante la colaboración de los distintos centros educativos para evitar o al 
menos aliviar en el alumnado la preocupación e inseguridad que estos cambios de contexto le 
producen. Estaríamos hablando de facilitarles la transición de un centro a otro, mostrándoles 
donde impartirán sus nuevas clases, quienes serán sus nuevos profesores e incluso que 
conozcan las dinámicas que se viven a diario de la mano de antiguos alumnos. Para llevar a 
cabo este tipo de iniciativas es necesario que el centro esté inmerso en metodologías 
colaborativas (Strijbos & Fischer, 2007) que tengan como finalidad un proceso de mejora 
compartido. 
Este tipo de metodologías resultan ser la base de las colaboraciones establecidas entre los 
“profesores sin fronteras” (Lieberman, 2000) para mejorar la enseñanza y el aprendizaje. Es por 
ello, por lo que se incita a los profesionales de distintos centros educativos a colaborar entre sí. 
Estas personas tienen como características el compromiso, entusiasmo, vocación, 
innovación…y en consecuencia sus acciones repercuten positivamente en los resultados 
académicos del alumnado. Levine & Marcus (2010) llaman a este proceso “Responsabilidad 
colectiva”, ya que las comunidades profesionales más eficaces se centran en el estudiante que 
aprende. 
En nuestro discurso hemos hablado de algunos de los agentes implicados en el proceso de 
colaboración externa. Shaeffer (1992) y Martín-Moreno (2004) nos destacaban como entidad 
externa que colabora con los centros educativos a las asociaciones; y Caballero (2008) a las 
ONGs. A nivel particular en los centros de Formación Profesional, observamos como la 
colaboración con estas entidades es bastante más baja con respecto a otras etapas; e incluso 
en ocasiones inexistente (Antonopoulou et al., 2010). 
2. Metodología  
Este trabajo forma parte del proyecto en desarrollo titulado “Contextualización de los Centros 
de Formación Profesional (FP) en su entorno: Retos y oportunidades en la sociedad del 
conocimiento”.  
Entre los objetivos que guían este trabajo podemos apuntar los siguientes: 
− Conocer la importancia que le otorgan al establecimiento de las relaciones de colaboración 
con la comunidad y/o el entorno 
− Conocer el momento en el que se encuentran y en el que desearían encontrarse en cuanto 
a estas relaciones.  
− Describir con quién/es tienen establecidas (y desean) las relaciones de colaboración. 
La población objeto de estudio son los Centros Educativos de FP reglada de Andalucía (383), 
de los que seleccionamos al azar una muestra (confianza del 95% y un error del 5%), integrada 




Los sujetos participantes, forman parte del equipo directivo de los centros de FP andaluces y 
pertenecen en su mayoría a centros educativos de titularidad pública (61,5%). Más de la mitad 
de los encuestados son directores/as de los centros (59,6%), hombres (61,5%), con edades 
comprendidas entre los 46 y 60 años. Además cuentan con más de 5 años de experiencia en la 
Formación Profesional (88,5%) y con más de 5 años en la función directiva (51,9%). 
Este estudio posee un enfoque cuantitativo, mediante el uso del cuestionario como estrategia 
extensiva y descriptiva, nos ayuda a contextualizar las relaciones de colaboración de los 
centros de FP. Este instrumento de recogida de datos (validado por expertos) está estructurado 
en dos dimensiones (datos descriptivos y las relaciones de colaboración en los centros) y un 
total de 19 preguntas.  
Posteriormente se lleva a cabo un análisis cuantitativo con el software estadístico SPSS v.17 
para la presentación de los resultados. 
3. Resultados 
A continuación se presentan los resultados en función de los tres objetivos planteados. El 
primero de ellos hacía referencia a conocer la importancia que le otorgan al establecimiento de 
las relaciones de colaboración con la comunidad y/o el entorno los miembros del equipo directo 
de los Centros de FP. En este sentido, los resultados revelan que los miembros del equipo 
directivo consideran que mantener relaciones de colaboración con la comunidad y/o el entorno 
tiene total (80,77%) y bastante importancia (17,31%) en sus centros (gráfico 1).  
 
Gráfico 1. Importancia que otorgan a la colaboración los miembros del equipo directivo de los 
Centros de FP andaluces. 
En cuanto a segundo objetivo, como nos muestra el gráfico 2, resaltan que su centro ha 
empezado a desarrollar acciones y proyectos colaborativos recogidos en el Plan de Centro 
(PC) (40,38%) o incluso se encuentran inmersos en redes educativas, profesionales, sociales, 
etc. a través de las acciones y proyectos recogidos en el PC (26,92%). Esta última situación es 
deseada por un 86,54% de los encuestados. Se destaca además que dentro de la situación 
actual un 19,23% de los centros de FP han empezado a desarrollar acciones y proyectos 
colaborativos pero todavía no están regidos en su Plan de Centro y que en algunos casos las 
relaciones de colaboración son puntuales y principalmente determinadas por la Administración 





Gráfico 2.Contraste entre el momento en el que se encuentran los Centros de FP andaluces 
con respecto a la colaboración, y el momento en el que desearían encontrarse. 
Respondiendo al último objetivo planteado en este trabajo, es decir, describir con quién/es 
tienen establecidas (y desean) las relaciones de colaboración, los miembros del equipo 
directivo de los centros de FP andaluces, vemos como con respecto a la situación actual, 
manifiestan su grado de acuerdo y totalmente de acuerdo con los siguientes (gráfico 4): 
Centros de Infantil y Primaria (40,4%), Centros de Secundaria Obligatoria (53,9%), Centros de 
Bachillerato (61,6%), Centros de FP (67,3%), Universidades (48,1%), Sindicatos  Agentes 
Sociales (25%), Empresas donde se realizan las prácticas FCT (96,2%), Empresas externas 
públicas (71,1%), Empresas externas privadas (80,8%), Administración Pública (88,4%), 
Instituciones locales (71,2%), ONGs (28,9%), Servicios de Orientación Laboral (40,4%), 
Servicio Público de Empleo Estatal (17,3%), Servicio Público de Empleo Autonómico (21,2%), 
Servicio Público de Empleo local (25%), Organismos comunitarios: asociaciones de vecinos, 
culturales, etc. (26,9%), Familias (55,8%), Entidades y asociaciones locales (deportivas, de 
ocio, centros de adultos, etc.) (34,6%).  
Así vemos como dentro de las colaboraciones más habituales, destacan las Empresas donde 
se realizan las prácticas FCT, las empresas externas públicas y privadas, la Administración 
Pública y las Instituciones locales. Mientras que cuando se les pregunta sobre las 
colaboraciones que desearían, además de incrementarse todas considerablemente como 
podemos ver en la tabla 1, destacan sobre todo las Empresas donde se realizan las prácticas 
FCT (mantienen el mismo alto porcentaje, 96,2%); el Servicio Público de empleo local, las 
Universidades, las instituciones locales, la Administración pública, (90,4% cada una); seguidos 
de los servicios de orientación laboral (96,1%) y de los centros de FP (92,3%).  
Con respecto a los servicios públicos de empleo, hemos visto que el porcentaje de 
colaboración actual es bastante bajo y  sien embargo se resaltan como una de las prioridades 
deseadas. Además a más próxima tengan su actuación en la comunidad en la que está inserto 
el centro educativo (Servicio Público de Empleo local en comparación con el autonómico o 
estatal) mayor colaboración desearían mantener. De esta manera además se destaca el deseo 
de colaborar con otras entidades del entorno próximo, con las que actualmente no colaboran, 
como por ejemplo las ONGs (67,4%); Sindicatos  agentes sociales (65,4%); organismos 





Gráfico 4. Agentes y entidades con las que los centros de FP andaluces establecen las 
relaciones de colaboración con el entorno. 
En relación a lo que desearían, valoran mucho más la relación colaborativa con dichas 
entidades menos en el caso de las empresas donde el alumnado realiza las prácticas FCT que 









Agentes y entidades con las que los centros 
de FP establecen las relaciones de 
colaboración los Centros de FP andaluces 
Estado Actual (grado 
de acuerdo y 
totalmente de 
acuerdo) 
Estado que desearían 
(grado de acuerdo y 
totalmente de acuerdo) 
Centros de Infantil y Primaria 40,4% 44,2% 
Centros de Secundaria Obligatoria 53,9% 82,7% 
Centros de Bachillerato 61,6% 84,6% 
Centros de FP 67,3% 92,3% 
Universidades 48,1% 90,4% 
Sindicatos  Agentes Sociales 25% 65,4% 
Empresas donde se realizan las prácticas 
FCT 
96,2% 96,2% 
Empresas externas públicas 71,1% 88,5% 
Empresas externas privadas 80,8% 88,5% 
Administración Pública 88,4% 90,3% 
Instituciones locales 71,2% 90,4% 
ONGs 28,9% 67,4% 
Servicios de Orientación Laboral 40,4% 96,1% 
Servicio Público de Empleo Estatal 17,3% 84,6% 
Servicio Público de Empleo Autonómico 21,2% 88,5% 
Servicio Público de Empleo local 25% 90,4% 
Organismos comunitarios: asociaciones de 
vecinos, culturales, etc. 
26,9% 63,5% 
Familias 55,8% 82,7% 
Entidades y asociaciones locales (deportivas, 
de ocio, centros de adultos, etc.) 
34,6% 61,5% 
Tabla 1. Comparativa de los agentes y entidades del entorno con los que colaboran los centros 
de FP andaluces y lo deseado.  
Conclusiones 
Se ha podido ver como los centros de FP consideran necesario mantener relaciones de 
colaboración con la comunidad y/o el entorno. Así actualmente han empezado a desarrollar 
acciones y proyectos colaborativos recogidos en el PC e incluso algunos centros se encuentran 
(y la mayoría lo desearía) inmersos en redes educativas, profesionales, sociales, etc. a través 
de las acciones y proyectos recogidos en el PC. Además se observa que dentro de los agentes 
y entidades con las que los centros de FP establecen las relaciones de colaboración, se realiza 
en una proporción bastante baja con respecto a lo que desearían. Por lo que los resultados 
reflejan la necesidad de aumentar las relaciones con los Centros de Secundaria Obligatoria, 
Bachillerato, Centros de FP, Universidades, Sindicatos y agentes sociales, Servicios de 
Orientación Laboral, Servicio Público de Empleo Estatal, Servicio Público de Empleo 
Autonómico y Servicio Público de Empleo local. En este sentido, entidades que están 
íntimamente relacionadas con el próximo acceso al mundo laboral del alumnado que se 
encuentra en los centros de FP.  
Llegados a este punto podríamos plantear ¿Qué ocurre y qué necesitan estos centros de 
formación profesional para cambiar su situación actual, en cuanto a su colaboración con el 
entorno se refiere, y convertirla en la deseada? Por una parte deberíamos emprender un 
estudio cualitativo que nos ayude a comprender esta realidad estudiando los casos concretos 
de los centros, para posteriormente formular propuestas de mejora. Aun así en este trabajo 
queremos plantear algunas propuestas generales que pudieran guiar el proceso. De esta 
manera podrían proponerse planes de formación que atendieran a las necesidades que 




donde puedan aprender conjuntamente y responder a las demandas de la sociedad; potenciar 
el uso de las TIC para la creación de redes. Así sería interesante proporcionarles a los centros, 
encuentros de buenas prácticas, donde distintos profesionales, entidades locales, 
asociaciones, ONGs, agentes sociales, sindicatos empresas…, pudieran compartir sus 
experiencias e inquietudes. Además estaríamos planteando una buena oportunidad para que 
pudieran ofrecerse ayuda entre ellos, para seguir avanzando en la sociedad en la que al fin y al 
cabo, todos se encuentran inmersos. Hemos de resaltar la importancia que tienen los directivos 
en esta labor como dinamizadores y potenciadores en el establecimiento de las relaciones de 
colaboración entre sus centros de FP y el entorno. 
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Resumen: Esta comunicación plantea algunas reflexiones sobre ciertos dilemas suscitados en 
el desarrollo y puesta en práctica de los Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI) 
por parte de los profesionales implicados en los mismos en un Instituto de Educación 
Secundaria (IES).  
Marco teórico: La atención al alumnado en riesgo de exclusión educativa, requiere de una 
comprensión holística y multifactorial, que extrapola las causas del fracaso escolar focalizadas 
en el alumno en exclusiva. En la implementación de programas como el PCPI, o la inminente 
Formación Profesional Básica (FPB), dirigidos a este alumnado, el centro y sus condiciones 
culturales y organizativas juegan un papel trascendente.  
Metodología: los datos que se presentan proceden de un estudio de caso realizado en un IES 
de la Comunidad Autónoma de Murcia. Fueron recabados mediante entrevistas semi-
estructuradas y grupos de discusión. Se analizaron cualitativamente.  
Principales resultados y conclusiones: Existe una percepción generalizada de la importancia y 
necesidad de estos programas como medida proactiva para el alumnado en riesgo de exclusión 
educativa. Aspectos en torno al profesorado, recursos, dinámicas de colaboración o liderazgo, 
generan sin embargo dilemas considerables ligados a la vida del centro que dificultan su 
desarrollo en los términos deseables, susceptibles de agravarse con la FPB.    
Palabras Clave: Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI); Formación Profesional 





Con la entrada en vigor de la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 
2013), la nueva configuración de la Formación Profesional incluye una modalidad, la Formación 
Profesional Básica, como la alternativa a los PCPI. En concreto, el primer año de los PCPI -
Módulos Obligatorios- será sustituido por el primer curso de Formación Profesional Básica en el 
próximo curso escolar, y ésta quedará completamente implantada en el siguiente (2015-16). 
Las diversas consideraciones en torno al funcionamiento de los PCPI, se plantean como 
pertinentes al debate y a la reflexión en la antesala del inminente cambio, en tanto que un 
alumnado en condiciones similares, va a transitar hacia una modalidad de formación 
considerada como una alternativa “semejante” desde el propósito rubricado de reducir las tasas 
de fracaso escolar. La reforma en este sentido, queda amparada desde del impulso y mayor 
reconocimiento a la Formación Profesional y bajo el principio de flexibilización de trayectorias, 
sin embargo, presenta un cambio sustancial en cuanto a la atención a la diversidad se refiere 
con mayores impedimentos para la obtención del título de Graduado en ESO y propiciando la 
continuidad, en su caso, hacia la Formación Profesional de forma preeminente. Programas 
como el PCPI, han tenido una atención valiosa como alternativa para la reinserción educativa 
de un alumnado que ha fracasado en su etapa anterior, y para la adquisición de los mínimos de 
capacitación laboral del mercado de trabajo. Si bien, y aun destacando los buenos resultados 
del programa, se plantean ciertas problemáticas ligadas a su implementación en los centros 
para ser merecedores de un certificado de plena idoneidad. La perspectiva al respecto de los 
distintos profesionales implicados en estos programas, en particular, en un Instituto, pretende 
lejos de ser representativa de la cuestión, aportar un grano de arena a la discusión sobre 
ciertos dilemas todavía del presente de los PCPI, pero susceptibles de perpetuarse con mayor 
arraigo en la alternativa propuesta por la LOMCE. 
El texto queda estructurado en tres apartados. En primer lugar, se aludirá al marco que 
sustenta la argumentación teórica. El modelo ecológico que se defiende para la atención al 
alumnado en riesgo de exclusión educativa, servirá para la contextualización y comprensión de 
los distintos factores implicados en el fracaso escolar y sus causas, así como de la 
implementación de los diversos programas y medidas con los que se pretende dar respuesta. 
En este contexto se hará referencia a los PCPI y a los cambios previstos con la implantación de 
la FPB. Un segundo apartado queda destinado al marco metodológico de la investigación de la 
que proceden los datos que se presentan. Las referencias a los resultados y su discusión serán 
planteadas a continuación en sus aspectos más relevantes. Finalmente, se añadirán algunas 
conclusiones y reflexiones a las que se llegó tras el análisis de la información.  
1. Fundamentación teórica 
1.1. Una perspectiva ecológica para el análisis de las medidas educativas dirigidas el 
alumnado en riesgo de exclusión.  
El fracaso escolar, no es un término de nuevo cuño que defina una realidad emergente en 
nuestros sistemas educativos actuales, sin embargo, y lejos de quedar solventado se constata 
aún hoy, en nuestro país, su excesiva prevalencia con alrededor de un tercio del alumnado que 
finaliza y sale de la escuela sin los aprendizajes básicos. La complejidad y el interés en torno al 
fracaso escolar son presumibles en cuanto a cifras y resultados se refiere, pero si bien los 
rendimientos académicos son una de sus manifestaciones más representativas, también se 
han de considerar otros comportamientos insatisfactorios desde el punto de vista personal o 
social. Fenómenos como el absentismo escolar, desenganche, o el abandono prematuro, están 




el de fracaso escolar, que como apunta Sen (2008), es un concepto elástico, tanto en sus 
enfoques como en la pluralidad de privaciones que conlleva. Sintetizando la cuestión 
podríamos hablar, en la línea de Escudero (2005) de dos grandes enfoques o planteamientos:  
Uno, que podría caracterizarse como perspectiva individualista, de una gran y prolongada 
aceptación, que focaliza las causas del fracaso escolar en el propio alumno, ya sea en sus 
capacidades, actitudes y aptitudes, ya en los contextos familiares y socio-económicos de los 
que forma parte. No se involucra al sistema educativo ni a los centros escolares, y se elude así  
la  responsabilidad política sobre un orden escolar establecido.  
Otro, de carácter multifactorial o ecológico, formulado por Martínez, Escudero, González y 
otros, (2004) que aborda el fracaso escolar como un asunto complejo cuya comprensión 
requiere tomar en consideración, simultáneamente, distintas dinámicas y factores: 1. 
Personales y académicos de los alumnos  (salud y posibles discapacidades físicas y mentales,  
residencia rural,…) 2. Familiares (estructura y composición; grado de cohesión, expectativas y 
cultura) 3. Influencias del grupo de iguales  4. Características de la comunidad de residencia 
(pobreza, peligrosidad, desempleo…) 5. Centro escolar (clima, apoyos, aspectos organizativos 
y de gestión) y 6. Políticas sociales y educativas (ordenación del sistema escolar, currículum, 
profesorado y formación, mecanismos de lucha contra la exclusión social…) La conexión 
existente entre todos estos factores, queda establecida en un marco de relaciones en distintos 
niveles, conformando así una perspectiva interactiva para comprender a los sujetos en riesgo 
en aquellos contextos que para ellos son de riesgo:  “no hay estudiantes en riesgo al margen 
de situaciones y contextos que para ellos son de riesgo” (Escudero y González, 2013:17).  
Desde esta último enfoque que aquí se defiende, y que es compartido por autores como 
Ramson, (2000) o Brymer (2000), el fracaso escolar ha de ser comprendido en términos de 
exclusión escolar, pues conlleva la “exclusión de los aprendizajes indispensables que la 
educación obligatoria debería garantizar” (Escudero, 2009: 87). Un fenómeno por tanto que no 
sólo exige la apertura hacia nuevos interrogantes y ámbitos de indagación, sino también la 
articulación de vías de solución fundamentadas en planteamientos éticos ineludibles o de 
justicia social. Las implicaciones del fracaso escolar trascienden lo educativo para apelar a toda 
la responsabilidad de la sociedad en su conjunto (Escudero (coord.), 2013). En el marco de 
este enfoque ampliado que requiere de la implicación social, los sistemas escolares y los 
educativos, constituyen un entorno clave desde el punto de vista de las causas y resultados, 
así como desde las medidas y propuestas de actuación, tanto preventivas como proactivas con 
el alumnado en riesgo de exclusión.  
En países como el nuestro, que garantiza el derecho de acceso y permanencia en la educación durante 
años, muchos niños y jóvenes sufren la paradoja de que la misma institución que ha sido pensada y 
dispuesta para ayudarles a lograr los aprendizajes considerados indispensables, es la misma que fabrica, 
sanciona y certifica sus fracasos, su exclusión (Escudero, González. y  Martínez,. 2009: 44) 
Y del mismo modo, lo son los contextos escolares y la experiencia educativa que se brinda a 
los alumnos en el desencadenamiento o también, en la lucha contra el fracaso escolar. “Para 
que el compromiso con la inclusión pueda transformarse en acción, éste debe impregnar todos 
los aspectos de la vida escolar” (Ainscow, citado en González, 2008:84). O dicho en otros 
términos, la respuesta a las necesidades del alumnado ha de ser proporcionada desde la 
reflexión y la responsabilidad conjunta de todos los agentes del centro escolar, de modo que 
sus dinámicas y funcionamiento educativo y organizativo generen la capacidad  de acoger a 
programas específicos dirigidos al alumnado en riesgo como una prioridad del centro, y no 




modo, el análisis de un programa como el PCPI ha de mirar, justamente, a ese contexto escolar 
y lo que ocurre en él. Un contexto en el que, a su vez, confluyen múltiples elementos y 
aspectos ligados a la organización de los centros. Así por ejemplo, el hecho de que existan 
referentes de atención a la diversidad compartidos por toda la comunidad educativa o la 
atención al alumnado en todas sus dimensiones -personales, sociales, afectivas, familiares y 
educativas- o por el contrario, una tendencia a homogeneizar y fragmentar el currículo, 
estructuras para la coordinación docente infrautilizadas y tendencia al individualismo,  
condiciones organizativas que crean un clima inhóspito para los alumnos, escasa conexión y 
trabajo con las familias…., serán de acuerdo con el planteamiento de González (2008), algunos 
de los aspectos a los que se ha de prestar suma atención.  
Las consecuencias de actuaciones en uno u otro sentido no son en absoluto inocuas para el 
desarrollo de programas como el PCPI, como muestran los resultados de la investigación en 
torno a los Programas de Garantía Social (antecesores de los PCPI) recogidas en Escudero 
(coord.) (2013); el estudio que se lleva a cabo en estos momentos sobre el seguimiento y 
evaluación de estos programas en la Región de Murcia, del que se han publicado diversos 
análisis (González y Porto, 2013; González y Moreno, 2013);  o la realizada en el contexto 
andaluz por Amores (2013). En la misma línea, la investigación de la que proceden los datos 
que aquí se presentan, indagó sobre un aspecto concreto del desarrollo de estos programas; la 
coordinación entre los profesionales implicados en el PCPI, y el departamento de Orientación, 
así como las posibles contribuciones de éste para potenciar la colaboración profesional 
docente (González y Cutanda, 2013). Si bien, en el transcurso de la recogida de información, 
afloraron en paralelo aportaciones relevantes en torno a qué es lo que estos profesionales 
valoran, necesitan, demandan o desconocen sobre el programa y su funcionamiento, y de qué 
modo intentan dar respuesta desde la acción o la pasividad a los retos diarios a los que han de 
hacer frente en el aula ante un alumnado cuanto menos “más problemático”. Esta panorámica 
es la que será aquí objeto de análisis relación con la nueva perspectiva de la FPB.  
1.2. Programas de Cualificación Profesional Inicial vs. Formación Profesional Básica. 
La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo de educación, reconoce y contempla en su artículo 30, 
los Programas de Cualificación Profesional Inicial como una medida educativa dirigida al 
alumnado mayor de 15 años y menor de 21, que no haya conseguido alcanzar la titulación tras 
haber cursado la enseñanza obligatoria. El Decreto 359/2009, de 30 de octubre, por el que se 
establece y regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado en la Región de Murcia, 
se pronuncia en su art. 9 sobre los PCPI como una medida específica de atención a la 
diversidad. Constituyen, pues, en cierto modo, una segunda oportunidad, dirigida a un 
alumnado que al haber finalizado su etapa obligatoria sin obtener el título de Graduado en 
Educación Secundaria Obligatoria, abandona el sistema educativo desprovisto de las 
competencias mínimas necesarias que le permitan transitar e insertarse en el mundo laboral, lo 
que les sitúa en una situación de enorme vulnerabilidad. Por su parte, la Formación Profesional 
Básica queda establecida en la LOMCE (2013), como una medida para la lucha contra el 
abandono educativo temprano dentro del ámbito de modernización de la Formación Profesional 
del Sistema educativo. Se modifica así el artículo 30 de la LOE (2006) para pasar a referirse a 
la Propuesta de acceso a la PFB, para alumnos/as que cumplidos 15 años y menores de 17 
hayan cursado el primer ciclo de Educación Secundaria Obligatoria (ahora de tres cursos) o 
excepcionalmente el segundo curso. Y por el momento, sus diferentes aspectos quedan 
regulados de forma más específica en el Proyecto de Real Decreto sobre la FPB, entre los que 
se destacan diferencias considerables con los PCPI, como las que se recogen en la tabla que 




Tabla 1: Diferencias destacables entre los PCPI y la FPB (según el Proyecto de Real Decreto). Elaboración Propia. 
 
 FORMACIÓN PROFESIONAL BÁSICA (FPB) 
PROGRAMAS DE CUALIFICACIÓN 
PROFESIONAL INICIAL (PCPI) 
Certificación Título de Técnico profesional Básico.  Acreditaciones parciales.  
Certificación Profesional.  
Acreditaciones parciales.  




Acceso a los títulos de Grado Medio.  
Acceso a la prueba del título de ESO.  
Acceso a la prueba de FPGM.   
Acceso a enseña posobligatoria.   
Impartición en 
centros. 
Obligatoriedad para los centros que determinen 
las CCAA 
Posibilidad de solicitud por parte de los 
centros a las CCAA. 
Duración 2 cursos académicos (2000 horas)  y tres en el caso de la F.P.  Dual.  
1 curso académico, posibilidad de continuar 




- Módulos profesionales.  
- Módulo de formación en centros de trabajo 
(FCT) 
- Módulos comunes académicos  
o M. de comunicación y ciencias 
sociales (I y II) 
o M.  de Ciencias aplicadas (I y 
II).  
- Módulo de integración en competencias. 
Módulos Obligatorios (1º curso)  
- -M.  específicos profesionales: incluido el 
Módulo de FCT) 
- M. formativos de carácter general: M. de 
competencias básicas; M. de Formación 
y Orientación Laboral; y dos M. de libre 
configuración.  
Módulos voluntarios (2º curso: contenidos 




- Profesores de las especialidades de FP del 
sector  público.  
- Funcionarios del cuerpo de profesores y 
catedráticos de Secundaria.  
- Titulación y formación  para impartir 
enseñanzas FP (art.  95 LOE) 
- Funcionario del Cuerpo de maestros de 
diversos Departamentos  (art. 93 LOE) 
preferentemente con experiencia en este 
tipo de alumnos.  
Evaluación. 
- Carácter continúo, formativo e integrador.  
2convocatorias anuales.  
- Por Módulos,  y por materias y bloques que 
los componen.  
- Carácter continúo.  
- Por módulos.  
 
Las diferencias más notorias a la luz de lo expuesto en la tabla anterior, serán argumentadas 
tras la exposición y análisis de la información relativa a la puesta en práctica del PCPI., en el 
apartado relativo a las conclusiones.   
2. Metodología 
Los datos que se presentan y comentan a continuación fueron recabados a raíz de la 
investigación “Relaciones y coordinación entre los profesionales del PCPI y entre éstos y el 
departamento de Orientación. Un estudio de caso en un IES”,  financiado por la Universidad de 
Murcia a través de una Beca de Iniciación a la Investigación para el año 2012, y su 
Complementaria en 2013, vinculada al proyecto “Seguimiento y evaluación de los Programas 
de Cualificación Profesional Inicial (PCPI) en la Comunidad Autónoma de Murcia” financiado 
por la Fundación Séneca. 
La investigación queda posicionada en una metodología de corte cualitativo. En concreto, se 
diseñó un estudio de caso en un IES de la Región de Murcia que fue seleccionado atendiendo 
a un muestreo intencional opinático (Ruíz, 2007) por su idoneidad (que fue calibrada con una 
visita previa al centro), facilidad de acceso y contacto, y por la disponibilidad del centro a 
participar. Los instrumentos diseñados y validados para la recogida de información de distintas 
fuentes fueron los siguientes: 1) Observación participo pasiva de dos sesiones de coordinación; 
2) Entrevistas semi-estructuradas (al jefe de estudios y al orientador y una conjunta a tres 
miembros del departamento de Orientación- orientador, profesora técnico de servicios a la 




Discusión con los profesionales implicados en el programa. La información, fue recogida en dos 
momentos  coincidiendo con el inicio y final del curso académico. Una vez recopilada, fue 
transcrita y analizada  cualitativamente mediante un procedimiento detallado de codificación y 
generación inductiva de categorías (Miles y Huberman, 1994), según las  consideraciones de 
Hernández, Fernández y Baptista (2010). Del análisis se derivaron ocho categorías. La 
información que se presenta deriva esencialmente de una de ellas: “Percepciones sobre el 
programa”. Su análisis permitirá ilustrar cuál es a grandes rasgos, la perspectiva que mantiene 
sobre el programa tanto el equipo docente, como el equipo directivo, así como los profesionales 
del departamento de Orientación, todos ellos implicados directamente en los PCPI. Se 
destacan los puntos fuertes del programa, así como aquellos que se consideran una rémora 
para su desarrollo y las necesidades detectadas para un mejor funcionamiento del mismo. 
Finalmente, se analizará la información relativa a las propuestas de mejora. 
3. Resultados y discusión 
Tabla 2: Valoraciones de los distintos profesionales implicados en el PCPI sobre el programa en general, necesidades 














Una  vía muy buena, en algunos casos la única, para reincorporar al alumnado al sistema 
educativo. Esencial para enriquecer como personas a unos alumnos/as con graves 
problemas. Por esos motivos se solicitaron en el centro.  
Resultados 
En general buenos, aunque mejores en aquellos con expectativas y visión clara de las 
opciones del PCPI, también depende de los grupos. El profesorado hace un gran esfuerzo y 
cuando se implica, hace un trabajo excepcional.  















Condiciones de acceso: criterios residuales y fragmentación de las competencias básicas 
entre 4 docentes. El perfil del profesorado del PCPI es el de Primaria. 
Organizativas/ 
estructurales 
Coordinación (Inexistencia de tiempos y espacios definidos); Programas desubicados: ni 
pertenecen a la ESO ni a la FP; Excesivas horas de docencia (sobre todo para los tutores); 
Agrupamientos muy heterogéneos 
Curriculares Falta de contenido en el 1º curso para obtener el título en los módulos voluntarios (2º curso), algunos titulan en condiciones lamentables, y falta de contenidos prácticos en 2º curso. 












s Profesorado  Falta de formación y competencia para trabajar con el alumnado en riesgo Escaso interés, actitud e implicación, desmotivado, frustrado, desinformado e individualista. 
Alumnado Muy heterogéneo, con grandes carencias académicas y problemas conductuales.  
Currículum Dificultades para lograr la interdisciplinariedad entre los ámbitos teóricos y prácticos.  
Coordinación Grandes dificultades que abocan a la “coordinación de pasillo”. 
Información 
 Respecto al programa en sí mismo, el profesorado que lo va a impartir cada año y sobre los 
alumnos en particular que lo van a cursar.  
Recursos y 
apoyos 
Escasez generalizada de medios y de implicación con el programa por parte de la 
administración, equipo directivo, del resto de profesores del centro, de las familias y la 
sociedad en general.  
Formación en 
Centros 
La Formación en Centros de Trabajo (FCT), necesita de una mayor regulación, implicación y 















Del profesorado: más formado en la atención al alumnado en riesgo  
Curriculares Mayor refuerzo de contenidos y continuidad de módulos específicos en el segundo curso.  
Legislativas Necesidad de una regulación explícita en todo lo concerniente al desarrollo del programa.  
Liderazgo 
pedagógico 
Liderazgo pedagógico del equipo directivo: para generar la implicación del centro con estos 
programas y su alumnado en etapas previas a la llegada al PCPI. 
 
Como indica la tabla anterior, la razón de ser y el sentido de los PCPI, queda justificada de 
común acuerdo para todos los profesionales implicados en el programa, como una alternativa 




educativo, con resultados destacables, como para dotarlos de estrategias personales que les 
permitan volver a integrarse en el centro, en sus contextos más próximos y en la sociedad. 
Yo creo que es  quizás la única oportunidad para la mayor parte de los alumnos que tenemos en los PCPI de 
poder salir, sacar algo en claro. .. Las pautas educativas para ellos no existen, no han tenido nadie que los 
guie…. Se han ido construyendo más o menos solos… Estos críos estaban desahuciaos…Eso también es 
muy importante y no lo podemos obviar (PT).  
Sin embargo, si nos centramos en el plano de la realidad diaria en las aulas, el desarrollo de los 
PCPI parece girar de manera constante en torno a las dificultades que presentan estos 
alumnos/as. Esto requiere de un tremendo esfuerzo por parte del profesorado, que en muchas 
ocasiones se ve “desbordado” ante un alumno “demasiado heterogéneo” que hace muy difícil 
gestionar el aula. “Uno tiene veinte años, otro tiene…, cada uno tiene un nivel académico 
distinto, sí que son 10 críos… pero no puedo atenderlos a todos…. Y además es que algunos 
son suaves…” (Profesora  ámbito socio-lingüístico). La falta de formación del profesorado que 
se adscribe al programa  por “criterios residuales”, se traduce en la práctica ausencia de 
estrategias metodológicas con un alumnado con el que no están habituados, ya que como 
profesores de Secundaria o de Formación Profesional, han oído hablar del PCPI pero con un 
claro desconocimiento al respecto, como indica el jefe de estudios: “El profesorado no estaba 
acostumbrado a este tipo de alumnos…hay profesores que se han incorporado al programa 
que inicialmente, o el año pasado, no tenían ni visos de estar en el programa…. Al principio 
tenían algunas reticencias”. Asimismo, parece tener bastante peso el hecho de que su paso por 
el programa sea transitorio, trasladando en cierto modo esa responsabilidad al profesorado que 
se hará cargo del PCPI el curso siguiente o atribuyendo gran parte de la misma al sistema, a 
las familias o la  falta de liderazgo y gestión. “Si a mí no me importa, si al año que viene les va 
a tocar a otros, y es volver a empezar” (Profesor del ámbito científico tecnológico), lo que 
indicaría un cierto desentendimiento con el programa del resto del profesorado en el centro. 
Otras necesidades destacadas son una mayor coordinación, más apoyos y recursos en 
general, o una mayor regulación explícita en todo lo concerniente a su implementación. 
Pero el programa por la propia concepción, es un aparcadero. Ahí los dejamos, y apáñatelas como puedas… 
después pues sobre la marcha, a salto de mata hacemos. (Orientador) El problema es que falta muchísimo 
más interés de los políticos para con el programa, muchísima más coordinación con el equipo directivo, 
porque a veces es lo que pasa también, hay como una laguna, en donde no hay fuerza, a veces no sentimos 
fuerza suficiente pues por eso, porque también pasa muy desapercibido a nivel general en el centro.(PT).  
En definitiva, carencias todas en aspectos trascendentes para hacer posible una respuesta 
coherente y significativa al alumnado, y que parecen conducir a una actuación esencialmente 
individualista de cada uno de ellos por separado en “su” aula  y sobre todo en “sus” módulos, y 
con escasas opciones para ofrecer un currículum integrado y adaptado a las necesidades de 
estos alumnos/as, como muestran las afirmaciones de la Profesora del ámbito científico-
tecnológico “Aquí pues cada uno, tenemos documentos base de trabajo y después 
adaptaciones…, y entonces decimos pues voy a hacer más fotocopias, pues voy a quitarles 
esta hoja”; o las del orientador en relación a la interdisciplinariedad: “Si cuesta trabajo a nivel de la 
ESO y Bachillerato, pues cuánto más aquí. Es complicado sinceramente una unidad de trabajo profesional 
en Formación Profesional ligarla a… a un comentario de texto de lengua”. Por su parte, en lo que 
respecta a la Formación en Centros de Trabajo, la perspectiva no es mucho más halagüeña, 
puesto que las dificultades de estos alumnos en el aula, se tornan más complejas en un 
entorno de trabajo, y aunque se hace un seguimiento, el feed-back con el tutor de la empresa 




En las empresas, quién está en condiciones de hacer las prácticas… hay gente, que tú no puedes darle por 
ejemplo un destornillador, porque está con el destornillador en la mano clavándolo en la mesa. La 
información que se obtiene es muy pobre ¿eh? respecto de lo que pasa realmente en las empresas, porque 
hay cosas que oculta, hay cosas que no quiere comentar del alumno  porque cree que lo pueden 
perjudicar…, y es muy complicao. También tiene muy poco tiempo, pues porque tiene que atender las tareas 
del taller, eh… no es fácil. (Tutores de la FCT en el centro).  
Finalmente, y en cuanto a las propuestas de mejora se refiere, la mayoría quedan en relación 
con las necesidades detectadas. Sí son reseñables dos aportaciones en particular relativas al 
escepticismo manifestado en torno a los posibles progresos de la Formación Profesional Básica 
propuesta en la LOMCE. La primera, del profesor de informática, “en otros países, se lo toman 
más en serio, en Alemania la FP….es muy distinta, pero es que es más hasta el equivalente al 
PCPI, allí hay varios niveles, el más listo a  un sitio, el más tonto va a otro… a lo mejor nos 
vendría bien”: Y la segunda, esgrimida por el orientador: “Y esto va a peor, porque la LOMCE, 
ni recoge nada de la atención a la diversidad ni menciona a los departamentos de orientación y 
los PCPI ni te cuento los va a meter para mejorar la Formación Profesional con una 
cualificación de nivel 1 que no vale pa ná.” 
Conclusiones 
La información presentada permite, con plena consciencia de las limitaciones de un estudio 
reducido a un caso en particular, formular algunas reflexiones como las siguientes:  
1. Los distintos profesionales implicados en los PCPI, hacen referencia expresa a 
determinadas características del alumnado que llega a estos programas,  y reseñan 
carencias y necesidades de toda índole en su implementación en relación a planos 
diversos e interrelacionados (Administración, contexto escolar, profesorado, familia y 
alumnado). Estos datos instan a corroborar en el caso estudiado, el origen multifactorial del 
fracaso escolar en consonancia con el modelo ecológico referenciado.  
2. En el Instituto donde se ha llevado a cabo la investigación, determinados aspectos 
organizativos y de funcionamiento siguen siendo una asignatura pendiente para integrar 
plenamente a estos programas y su alumnado en el contexto escolar. Además de ciertas 
problemáticas relacionadas directamente con el alumnado o el profesorado, otras ligadas a 
la coordinación, el liderazgo pedagógico, la relación con las familias, o un contexto escolar 
en el que existen sensibles diferencias de criterio para la atención a unos alumnos/as 
“sumamente heterogéneos”, aboca en la práctica a la oferta de un currículum fragmentado 
y la  imposibilidad de ofrecer a estos alumnos y alumnas una respuesta que en todo caso 
que dote de sentido las tareas y retos formativos que les proponen. El contexto escolar se 
muestra así como un elemento clave para hacer posible la integración de estos programas 
en la dinámica de la institución escolar o por el contrario mantener una perspectiva de 
guetización en torno a los mismos.  
3. Las principales necesidades declaradas en aras a la mejora en el desarrollo de los PCPI no 
parecen tener correspondencia en su solución con la Formación Profesional Básica. A 
saber: a) la falta de formación del profesorado con el alumnado en riesgo de exclusión 
queda perpetuada según el perfil establecido en la nueva alternativa, ya que siguen siendo 
profesores de Secundaria y de Formación Profesional para los que, al menos de momento, 
no existen recomendaciones ni prescripciones para su capacitación en este sentido. En la 
misma línea, las dificultades de coordinación entre el profesorado perteneciente a distintos 




como criterio esencial compartido en el centro para generar un clima hospitalario para 
estos alumnos, se ha mostrado difícil de lograr en un centro que apuesta y solicita “motu 
proprio” la impartición de estos programas, cabe aventurar mayores dificultades ante la 
obligatoriedad acoger estos programas por imposición. c) la apuesta por la Formación en 
Centros de Trabajo sigue teniendo los referentes establecidos en la legislación relativa a la 
Formación Profesional, por lo que será más prolongada pero se llevará a cabo en términos 
similares. A priori por tanto, las dificultades destacadas para la adecuada preparación de 
estos alumnos y la ausencia de feed-back y seguimiento constructivo con las empresas 
quedan sin solventarse. d) finalmente,  la continuidad de la formación práctica argumentada 
por los profesionales implicados en el PCPI, se consolida pero a costa de eliminar la vía 
directa de acceso al título de la ESO. Con ello, se da respuesta a la diferenciación de 
“itinerarios” argumentada de forma irónica por algún docente “para los más listos y los más 
tontos” por lo que la atención a la diversidad parece retroceder hacia el “etiquetado” y a un  
“enfoque del fracaso escolar personalizado”. 
En síntesis, una nueva reforma que parece no haber mirado al “proceso” para llegar a los 
“resultados”. En la línea de lo argumentado cabría pensar que con la implantación de la nueva 
Formación Profesional Básica en los Institutos, algunos de estos centros seguirán 
inevitablemente siendo “contextos de riesgo para alumnos en riesgo”, lo que implica no desviar 
la mirada del contexto escolar, de modo que se puedan aportar claves para hacer efectiva la 
integración de este tipo de medidas en el conjunto de la institución escolar.  
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Resumen: Este trabajo tiene como finalidad, analizar la evolución de la  intervención del 
Estado Español, en la comunidad de Castilla y León, en una perspectiva inclusiva de la 
educación, teniendo en cuenta verificar la importancia de efectuar la sistematización de las 
políticas públicas en pro de una escuela de calidad para todos, Destacándose en ese contexto 
la escuela, preferencialmente, inclusiva y sus características sobre la base de los principios de 
justicia social, la igualdad de oportunidades y la inclusión escolar  para todas las personas. Otro 
punto a destacar de la investigación se refiere a la importancia del uso de las Tecnologías de 
Información y Comunicación – TIC en la educación, resaltando el acceso a la Tecnología 
Asistida – TA, dada su autonomía, independencia, calidad de vida e inclusión social y escolar, 
frente al acceso y los avances tecnológicos. De este modo, se presenta la parte empírica o 
investigación de campo, llevada a cabo en  el año de 2012 a través de cuestionarios aplicados 
al director o jefe de estudio de 39 centros educativos de Salamanca, España. Como resultados 
sobresalen la averiguación de los avances y logros en la legislación española, aunque también 
se observa la existencia de grandes dificultades y obstáculos encontrados a favor de una 
mayor rapidez y eficiencia del proceso de apropiación y uso de la Tecnología Asistida tan 
necesaria para la inclusión de los alumnos con discapacidad. 
Palabras Clave: Políticas Públicas Educacionales. Educación  Inclusiva. TIC. Discapacidad. 




Caracterización de la investigación 
Durante los últimos años, el concepto de Inclusión ha evolucionado hacia la idea de que los 
niños/as deben tener oportunidades equivalentes de aprendizaje independientemente de sus 
antecedentes sociales y culturales y de sus diferencias en las habilidades y capacidades. El 
énfasis está en el logro de una efectiva inclusión escolar donde el sistema educativo tenga la 
capacidad de proponer una respuesta institucional, curricular, pedagógica y comunitaria frente 
a las heterogeneidades constatadas en alumnas y alumnos. Entre los principales objetivos de 
esta investigación de campo, podemos destacar los siguientes: a) Comprobar en las escuelas 
investigadas la concordancia existente entre las políticas públicas españolas, y de  la 
comunidad de Castilla y León, para el acceso de las nuevas tecnologías y constatar 
conjuntamente si las mismas posibilitan a las personas con discapacidad el acceso a la 
Tecnología Asistida. b) Analizar el acceso a los recursos de TA, c) Identificar los factores que 
dificultan los procesos de inclusión y además verificar la formación de los profesores en 
relación a la TA e inclusión. 
La primera articulación, con el fin de recopilar datos de la investigación, consistió en visitar la 
Consejería de Educación en Salamanca para conseguir una lista actualizada con la dirección, 
correo electrónico y teléfono de los Centros de Educación Infantil y Primaria en Salamanca; en 
esta visita fui informada de que los datos de la página Web estaban actualizados, siendo 
entonces éstos la fuente de datos de esta primera investigación. Realizada la selección según 
el campo de investigación, fueron enviados los cuestionarios por e-mail dirigidos a los 
directores o jefes de estudios, elegidos tanto por formar parte del equipo directivo como por 
tener como principal función la de dirigir todos los aspectos de la obra educativa, siendo, por 
tanto, los indicados para responderlos.  
El principal instrumento para la recopilación de datos para esta investigación fue un 
cuestionario con 17 preguntas, construido con un intento de comprobar hipótesis, con el 
objetivo principal de esta investigación que fue estudiar y discutir cómo las escuelas en 
Salamanca están recibiendo y experimentando el proceso de apropiación de TA necesaria para 
la inclusión de estudiantes con discapacidad, la información fue recogida a través del 
cuestionario con una doble modalidad: on line, a través de “googledocs” y en formato papel, 
ésta aplicación fue hecha después de obtener, escasamente, una respuesta en la primera 
modalidad. La muestra se realizó como lo expuesto en el anexo III de las escuelas divididas por 
“zonas" y  las entregas se hicieron en una semana y se recogieron a la semana siguiente 
personalmente. En este estudio, el cuestionario fue “dividido” en tres secciones importantes: 
características de los centros y la comprobación de alumnos con discapacidad; la segunda 
parte se refiere a las políticas públicas educacionales en relación a la inclusión y el uso de las 
TIC o TA; y la tercera parte, sobre  la importancia, costo y acceso a los recursos de TA y 
además sobre la formación de los profesores sobre las TA.  
No utilizamos el método de selección. La encuesta fue aplicada en el universo total de centros 
educativos de modalidad pública o concertada, de Educación Infantil, Educación Infantil y 
Primaria y Ed. Especial  ubicadas en Salamanca capital. Obtuvimos una muestra final de 39 
escuelas de las 48 existentes. Las escuelas investigadas corresponden a 100 %, (25 de los 
centros públicos) y 60,8 % (14 de los centros concertados). La recogida de los datos fue 




De los datos recogidos, por lo tanto, se puede detectar y determinar los ejes o categorías que 
conduzcan mejor y contribuyan al análisis y discusión de los mismos. Las características de los 
datos recogidos nos llevaron a presentar el análisis y la discusión a partir de dos grandes áreas 
o categorías: a) La  política pública como un garantizador de la inclusión) La propiedad de TA 
en las escuelas estudiadas; y la necesidad del uso de la TA por los estudiantes con 
discapacidad en entornos educativos inclusivos. Utilizamos el programa Excel para hacer los 
análisis de los datos. 
Características de los centros estudiados  
Las cuatro primeras preguntas del cuestionario estaban dirigidas a la caracterización de los 
centros estudiados, así obtuvimos los referidos resultados: 
Tabla y gráfico nº 01- Caracterización de los Centros: nivel educativo y tipo 
 
 
















































En las dos primeras preguntas se determinó que las escuelas de la muestra, 39 en el total, se 
dividieron en los siguientes niveles educativos: en Educación Especial (EE) con 6 el 15,4%, de 
Educación Infantil Primaria (EIP) con 29 el 74,4% y Educación Primaria (EP), con 04 el 10,2%. 
Divididos en dos tipos de centros: Concertados con 14 el 35,9 % y Públicos con 25 el 64,1 
%.En la tercera pregunta, al indagar si tienen o no Equipo  Pedagógico Terapéutico para 
atender a los alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo, el  87,1% (34 
escuelas). Siendo coherente con la legislación en atención a la diversidad en  vigor, Instrucción 
Conjunta, de 7 de enero de 2009 y detalladas en el anexo II.En la cuarta pregunta, se constató 
que el 77%, (30 de las escuelas) tienen alumnos matriculados con discapacidad y que se 
distribuían de la siguiente manera: 





Variables Cantidad Porcentaje 
Motriz 10 33,3% 
Visual 04 13,3% 
Auditiva 14 46,6% 
Lenguaje 22 73,3% 
Sensorial 05 16,6% 
Mental 27 90,0% 


























En esa pregunta, respuesta múltiple, los entrevistados podían marcar más de una opción, 
observamos que la mayor concentración es de alumnos con discapacidad mental encontradas 
en 27 de las escuelas, con el 90% del total. Después encontramos  la  discapacidad de 
lenguaje con 22, el 73,3%, seguidos de discapacidad auditiva con 14, el 46,6%, continuadas 
por las discapacidades motriz, sensorial y otras. Las escuelas que señalaron la opción “otras” 
enumeraron las siguientes discapacidades: autismo, trastorno global del desenvolvimiento, 
hiperactividad (TDA), superdotación y pluridiscapacidades.  Tener los alumnos con 
discapacidad en centros ordinarios hace efectivo el derecho que ratifica la Convención da ONU 
(ONU, 2006:37) “(...) los niños y las niñas con discapacidad no queden excluidos de la 
enseñanza primaria gratuita y obligatoria ni de la enseñanza secundaria por motivos de 
discapacidad.”   
Las políticas públicas e inclusión 
En el segundo bloque de preguntas buscamos averiguar las viabilidades de las Políticas 
Públicas (PP), en Castilla y León, en relación con los alumnos con discapacidad, y  en relación 
a la garantía del acceso a las TIC y la TA. 




El esfuerzo normativo de la Comunidad de Catilla y Léon en atender las necesidades de los 
alumnos con discapacidad, yace reconocido 34 respuestas, con el 87,1% del total, 
demonstrando que las instituiciones investigadas hace evidente la claridad y el objetivo de 
inclusión escolar en la política educativa de la comunidad de Castilla y Léonlo que nos parece 
muy interesante (y concordante con la investigación documental)siendo la inclusión el eje de la 
legislacion educativa de la actualidad.  
Cabe mencionar, como resultado, aunque no inesperado, la constatación de que a partir de 
este conjunto de preguntas, algunas escuelas no contestaron o no respondieron a las 
preguntas, observándose una mayor repetición de abstención en las escuelas que no tenían 
alumnos matriculados con discapacidad. Sería interesante descubrir en futuras investigaciones 
qué es lo que ha llevado a esas abstenciones. Como también sería muy interesante ampliar 
esa cantidad y lograr poco a poco, avances en la respuesta educativa de calidad para todos. 
 
 
Variables Cantidad Porcentaje 
Concertado   
no 05 36,0% 
sí 09 64,0% 
Público   
no - - 
sí 25 100% 




Tabla y gráfico nº 04-¿Las Políticas Públicas de Castilla y León favorecen a los alumnos con discapacidad 









Variables Cantidad Porcentaje 
TIC   
no 10 25,6% 
si 26 66,7% 
ns/nc 3 7,7% 
TA   
no 17 43,6% 
si 14 35,9% 
ns/nc 8 20,5% 
 
En relación con la utilización de las TIC, obtuvimos un resultado de 66,7% positivo relacionado 
con las garantias de las políticas públicas. Vale resaltar que algunas escuelas citaron el 
programa RED XXI, como el marco principal que tiene como fin adecuar y enriquecer desde la 
integración de las TIC en la escuela los procesos de enseñanza- aprendizaje para  que  los 
alumnos utilicen  las  TIC  en  la actividad educativa y contribuya a su mejor formación como 
alumnos y ciudadanos 
También en relación a las garantías de estrategias oficiales que garanticen la TA, los números 
no son positivos: 43,6% de las escuelas respondieron con una negativa a esa garantía, lo que 
indica la “ausencia” o no cumplimiento de una política pública, como se contempla en el “Plan 
de Atención a la Diversidad” que  puntúa  las garantías de las TA en el nivel autonómico, y 
además, se confirman estos datos en la falta de “opinión” cuando 20,5% no saben o no 
contesta. 
  




El proceso de la inclusión y la importancia, costo y el acceso a la TA 
En este conjunto de preguntas se investigó sobre la necesidad, el acceso y costo delos 
recursos de la TA; y además sobre los ambientes y la formación de los profesores en los 
procesos inclusivos. 
En la octava pregunta, al ser indagados sobre la necesidad de los alumnos en tener algún tipo 
de adaptación, recursos de accesibilidad o utilización de la TA para realización de las 
actividades escolares, solamente el 35,9% respondieron positivamente destacando los 
siguientes aparatos: ordenador, teclados especiales, ratones adaptados, lápiz autodeslizantes, 
sistemas alternativos de comunicación y “adaptaciones curriculares”.  
Tabla y gráfico nº 05-¿Los alumnos necesitan de alguna TA para hacer las actividades? 
 
 
Variables Cantidad Porcentaje 
Necesitan 
de  TA   
no 21 53,8% 
si 14 35,9% 





















Y 53,8% respondieron negativamente. Estos resultados nos indican una reflexión, por parte del 
cuerpo directivo, “comprometidos” con la inclusión, cuando no  aprecia, como visto 
anteriormente, la tendencia, reconocimiento y la apreciación de todas las posibilidades que 
ofrecen esos recursos de TA en la escuela inclusiva.  
Con este estudio nos hemos aproximado, sobre la percepción de las políticas en la atención a 
la diversidad del alumnado con respecto a las garantías de las TIC y de la TA, puesto que  los 
números no fueron  tan efectivos. Posteriormente, cuando son preguntados sobre los factores 
que son impeditivos para una efectiva inclusión obtenemos los siguientes resultados 




Variables Cantidad Porcentaje 
Opción 1 10 15,9% 
Opción 2 18 28,6% 
Opción 3 13 20,6% 
Opción 4 18 28,6% 























Tuvimos en esta pregunta una abstención de 5 respuestas el 12,8%.y con respuesta múltiple, 
los factores más votados fueron: La falta de recursos didácticos (TA) y La dificultad que 
presenta  el alumno (Opciones 2 y 4) con el 28,6% cada uno, lo que nos parece una 
controversia, pues la inversión en TA serviría verdaderamente para  disminuir las dificultades 
presentadas por los alumnos y la valoración de sus potencialidades en contraposición a la 
lógica de un modelo de intervención centrado en las deficiencias, restricciones e 
incapacidades. A continuación fueron seguidos  por la falta de recursos estructurales y 
ambientales (Opción 3) con el 20,6%; y por último la falta de experiencia y conocimiento en esa 
área por parte del profesor (Opción 4) con el 15,9% y en “otras” (Opción 5) con el 6,4% aparece 
la falta de recursos humanos, y las ausencias por parte del alumnado. 
Seguidamente fueron cuestionados si el ambiente de sus escuelas era inclusivo y accesible, los 
datos muestran que 29 escuelas (74,3% de la muestra) consideran que su ambiente era 
accesible e inclusivo, mientras que 7 apuntaron que no, (lo que corresponde al 18% de la 
muestra) y 3 escuelas (7,7% de la muestra) no saben o no contesta.  
En la undécima pregunta, se preguntó si el laboratorio de informática tenía alguna adaptación 
física para el trabajo con alumnos con discapacidad y alcanzamos los siguientes resultados: 21 
(53,9%) dijeron  que no y 13(33,3%) dijeron que sí  y, también 5(12,8%) no sabe o no contesta. 
Como se puede ver en el capítulo anterior existen muchos recursos de TA  para el ordenador 
que auxilian a los alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo. A continuación, 
se les preguntó acerca de los costes de los recursos de TA adquiriendo los siguientes 
resultados. 
Tabla y gráfico nº 07-¿Los recursos de TA son costosos? 
 
 
Variables Cantidad Porcentaje 
no son 
caros  06 15,4% 
son caros  17 43,5% 
son baratos - - 





















La mayoría, 17 (43,5% de la muestra),  respondió que consideran que los recursos de TA son 
caros y difíciles de encontrar, mientras que 06 (15,4%de la muestra) creen que no son caros y 
además se pueden llevar a cabo y ninguno de ellos cree que son baratos. Se acentúa en esta 
pregunta un número excesivo de entrevistados que no sabe o no contesta, 16 (41,1% de la 
muestra).Tomemos  nota de que "es un gran desafío para la misión de la escuela, que es 
garantizar la igualdad de oportunidades para cada servicio de su diferencia, desarrollando al 
máximo su propio potencial y su inclusión en el grupo." (Bersch y Tonolli, 2006:1). 
Sólo podemos tener una verdadera inclusión si somos capaces de disminuirlas barreras que 
separan los que tienen acceso de aquellos que no tienen acceso a las Tecnologías de Apoyo, 





Tabla y gráfico nº 08-¿Los recursos de TA son proporcionados por la escuela? 
 
 
Variables Cantidad Porcentaje 
sí 04 10,2% 
muy poco 06 15,3% 
a veces 16 41,0% 
no 01 2,5% 






















Logramos respuestas  de las cuales 04 de las escuelas el (10,2%) confirmaron proporcionar 
esos recursos a sus alumnos, 06 de las escuelas el (15,3%) declararon que oferta muy poco, 
otros 16 (41,0%) dijeron que a veces, dependiendo de las posibilidades que posea el centro y 
solamente 01 de la escuelas (2,5%) afirmó que no lo proporciona y con una porcentaje 
significativo en esta pregunta no sabe o no contesta, 12 de las escuelas (30,7%).Sabemos que 
los estudiantes que tienen alguna discapacidad necesitan de apoyo educativo, que es 
importante para que se dé su aprendizaje, por lo tanto, los números muestran que para la 
escuela sigue siendo muy difícil adaptarse a las necesidades de cada estudiante. De acuerdo 
con Maciel y Barbato (2010:160).  “es importante considerar si son disponibles el apoyo para 
los estudiantes y su familia, para que su expectativa de logro positivo escolar para todos los 
estudiantes, sin excluir a aquellos que requieren una atención especial a sus necesidades”. La 
praxis educativa, concebida de este modo tiende a promover el reconocimiento y la 
organización de los recursos, procesos y ambientes diversos con el fin de promover la 
enseñanza y el aprendizaje.  
Hay iniciativas que sirven de ejemplo, como del gobierno Federal de E.E.U.U., que 
reconociendo  la importancia de la TA  para los estudiantes cuando revisó el IDEA (1997), el 
referido documento recomienda que: “los distritos de escuelas tienen que considerar la 
Tecnología Asistida para cualquier niño/a con necesidad da apoyo educativo. 
 El espacio para la discusión y formación de TA no está resguardado en las escuelas 





Tabla y gráfico nº 09- Momentos de discusión en la escuela y formación para utilizar adecuadamente los 




Verificamos que 43,6% de las escuelas no 
ofrecen momentos de discusión sobre TA, 
y cuando fueron consultados si los 
profesores habían participado de alguna 
formación, el resultado fue de 14 
respuestas negativas 35,9%. Una escuela, 
para convertirse en inclusiva, requiere que 
la comunidad escolar  tenga una actitud 
positiva y favorable para aceptar la 
diversidad.  
 
Y además, debe incorporar a su currículo herramientas tecnológicas; incluso TA, que requieren 
del profesorado, fundamentalmente, una adecuada formación dirigida al aprendizaje de la 
importancia, variedad y utilización de estos recursos, dotándolos de conocimientos para saber 
qué, cómo y por qué hacerlo. También el entorno escolar debe ofrecer un acceso igualitario a 
esa tecnología  para que  todos los alumnos pertenezcan a un contexto inclusivo. 










Vivimos en una sociedad inclusiva y el estudiante (con o sin discapacidad) tiene la necesidad y 
el derecho de estar en la escuela (prioritariamente inclusiva) y ser atendido de acuerdo a sus 
necesidades. Así con 67%, comprobamos que los profesionales consultados creen que la falta 
de los recursos de TA puede dificultar la inclusión. Infelizmente, los profesores no se han dado 
cuenta de que pueden ser el puente entre el estudiante y el proceso de inclusión. 
Variables Cantidad Porcentaje 
Discusión 
de TA   
no 17 43,6% 
sí 15 38,5% 




no 14 35,9% 
sí 17 43,6% 
ns/nc 08 20,5% 
 
Variables Cantidad Porcentaje 




no 05 13% 
sí 26 67% 












































 Las cuestiones en las que observamos abstenciones por parte de algunos entrevistados 
pueden estar relacionadas con diversos factores desconocidos, esto nos  hace pensar que 
necesitarían ser averiguadas en futuras investigaciones sin embargo, se destaca que al recoger 
los datos, algunos interrogados señalaron no haber respondido algunas  preguntas por no tener 
alumnos con discapacidad en sus escuelas. 
Desafortunadamente, la presente investigación de campo comprueba que  las administraciones 
educativas deben impulsar políticas (y acciones) claras y comprometidas con la inclusión 
educativa y los recursos necesarios para alcanzarla ya que la característica más importante del 
proceso de inclusión educativo en España, −donde después de décadas con políticas 
direccionadas a la inclusión, se verifica que no se pueden romper las principales barreras que 
limitan el derecho a la educación de calidad a los alumnos con necesidades educativas de 
apoyo educativo−es el acceso a los recursos de Tecnología Asistida.  
Para cualquier persona que piense que la inclusión y el acceso a la TA es una utopía, comparto 
el pensamiento de Eduardo Galeano que dice: “Utopía está allí en el horizonte. Me aproximo 
dos pasos, ella se apartados pasos. Camino diez pasos y el horizonte se corre diez pasos. 
Cuanto más avance, nunca la alcanzaré. ¿Para qué sirve la utopía? Sirve para no dejar de 
caminar”.Creo que existen  múltiples experiencias exitosas de inclusión educativa que no han 
llegado a generalizarse, sin embargo para cualquier persona que decide seguir  la inclusión 
sabe que este camino es amplio y no tiene atajos.  
Conclusiones 
Verificamos que actualmente el sistema educativo “asume”  actitudes  que favorecen la 
inclusión contribuyendo para el ingreso o la permanencia en la escuela de los alumnos con 
necesidades específicas de apoyo educativo; pero, al mismo tiempo, identificamos la existencia 
de barreras, y destacamos, que para eliminarlas la importancia de la “protección de la 
Educación para Todos” a través de estrategias deficiencia, eficacia y solidez de las políticas 
públicas que garanticen el acceso a los apoyos y recursos de TA como hemos visto, es muy 
importante en el  proceso.  
El diseño de investigación que se consideró más apropiado a los fines propuestos implicó el 
empleo de un cuestionario, construido expresamente para este estudio para la obtención de los 
datos, atendiendo a los objetivos planteados en esa pesquisa. La población estuvo constituida 
por 100% de los centros públicos y 60,8% de los centros concertados, es decir, 39 de los 
existentes en el centro de Salamanca lo que nos parece una muestra satisfactoria. 
Comprobamos la existencia de una doble red de centros educativos de educación Infantil y 
Primaria (ordinario o especializado). Identificamos  que en la mayoría de los centros ordinarios 
existe la presencia de alumnos con discapacidad y, conjuntamente, ratificamos el 
reconocimiento del esfuerzo legislativo-educativo de la Comunidad de Castilla y León en 




Ratificamos características significativas de la escuela inclusiva Salmantina, principalmente, a 
través de la ejecución del Plan marco de atención educativa a la diversidad, que busca la 
igualdad de oportunidades para todo alumnado en materia de educación, con acciones 
educativas que, en un sentido amplio, intentan prevenir y dar respuesta a las necesidades 
particularmente de los alumnos que presentan necesidades específicas de apoyo educativo al 
igual que, identificamos en su mayoría que las escuelas son dotadas de Equipo Pedagógico 
Terapéutico y consideradas accesibles e inclusivas. 
La investigación de campo tuvo además como objetivo verificar y analizar cómo las escuelas 
Salmantinas vivencian la apropiación de la TA necesaria para la inclusión social y la escolar. 
Constatamos en la presente investigación una concordancia legislativa entre las políticas 
públicas españolas y las de la comunidad de Castilla y León para el acceso de las nuevas 
tecnologías, de esta forma, abordando la discapacidad con el foco en la igualdad de 
oportunidades, usando los recursos señalados para la eliminación de obstáculos y utilizándolos 
como instrumento de inserción, integración, inclusión social y escolar. 
Aunque confirmemos algunas propuestas con enfoques inclusivos y el incremento legislativo en 
promover la utilización de las TIC como un recurso educativo, identificamos, una insuficiencia, 
en relación a la TA pues no identificamos su real garantía en la investigación de campo. 
De este modo, sin embargo, constatamos, factores impeditivos del proceso inclusivo: La 
escasez o falta de recursos de TA, la dificultad de las escuelas en ofrecerlos derivadas del 
coste o la dificultad de encontrarlos y también la falta de discusión y formación del profesor 
sobre el tema. 
Recordemos que son muchos los profesionales investigados 67%  que perciben la falta de la 
TA como un factor que puede dificultar la inclusión y destacamos  que  en la actualidad, se 
encuentran avances y descubrimientos significativos de las posibilidades prácticas relacionadas 
con la tecnología, en los principios de la educación inclusiva, incluso acerca de las realidades, 
posibilidades y necesidades de los estudiantes con discapacidades.Así, señalamos la 
necesidad de universalizar la utilización de la TA y de invertir además en la formación 
profesional. Cuanto menores sean las barreras y mayores los apoyos, mayores serán las 
potencialidades de alcanzar la educación para TODOS. 
Creemos  que esta investigación es “más” valiosa y evidente por el momento privilegiado de las 
posibilidades y potencialidades que vivimos, con los avances reales en materia de ciencia, 
tecnología e innovación, junto con la expansión de una nueva visión del mundo inclusivo. 
Evidentemente, es un campo abierto a muchas posibilidades y de gran valor práctico porque se 
reconoce que son muchas las necesidades para poder caminar en el sentido de la educación 
inclusiva. 
Concluimos que para asegurar una educación inclusiva, tenemos que ir más allá de la 
formulación legislativa y asumirla como un desafío de toda la sociedad, que debe ayudar, 
asesorar, convencer o presionar a los gobiernos en la realización efectiva de acciones a fin de 
garantizar las políticas públicas que promuevan la educación inclusiva. Solamente así la 
educación inclusiva deja de ser una utopía para convertirse en realidad y en un “trabajo de 
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“RADIO SOLIDARIA AMIGA, ONLINE” Y 
RADIOSOLAMICHILDRENS UNA RADIO DE NIÑOS 
PARA NIÑOS 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Galiana Lloret Mª Magdalena 
Ceip El Murtal de Benidorm- Alicante- España. Maestra de infantil y primaria. Email: 
radiosolami@gmail.com 
 
Resumen: Lo creó y lo dirige desde el curso 2005-06 Mª Magdalena Galiana Lloret. Entre sus 
objetivos está el de fomentar los valores como la Solidaridad a través de su contenido, 
desarrollar el currículum e implantar las TIC como herramienta y recurso del proceso 
enseñanza-aprendizaje. Para su ejecución cuenta con la implicación de toda la Comunidad 
Educativa. Y emite desde su estudio en el CEIP “El Murtal” de Benidorm- Alicante. En nuestro 
programa de Radio Solidaria Amiga, Online entrevistamos a gente relevante  del mundo de la 
TV, la radio, el deporte, la cultura, la música...También contamos con unos eventos especiales 
a lo largo del curso. Este programa se emite en directo a través de http://turadiopuntocom.es  y 
http://madagali.wordpress.com y http://www.radiosolidariamiga.es  los viernes de 15:15 a 16:15 
y también en diferido por: Radio Alma de Bruselas- en el proyecto Horizonte. Este curso 2013-
14, Radio Solidaria Amiga, Online se amplia. Tenemos un nuevo programa: RADIOSOLAMI 
CHILDREN’S, un programa con: manualidades, noticias, adivinanzas, historias y como no, 
mucha música. Para que la mañana de los sábados acompañemos a los peques de la casa y 
se diviertan con nosotros. Se emite a través de: turadiopuntocom.es cada dos sábados a las 
12:30 





“Radio Solidaria Amiga, online” una radio de niños para niños, es un taller de radio escolar 
online idea de Mª Magdalena Galiana Lloret, en el año 2005, para fomentar en toda la 
Comunidad Educativa los valores, tan olvidados hoy en día en nuestra sociedad, y trabajar la 
expresión oral y escrita  con esta herramienta tan atractiva como es, la radio.  
Sabemos que los medios de comunicación son la forma de expresión de nuestra sociedad y la 
radio es uno de ellos. 
Si se usa como es debido servirá para que nuestros alumnos se expresen mejor y se 
relacionen socialmente, además de fomentar un espíritu crítico en ellos.  
Creo que  es muy necesario que nuestros la conozcan, sepan como funciona y que conozcan 
los beneficios que les puede aportar como recurso didáctico. 
Desde hace nueve años llevo a cabo este proyecto, añadiendo a mi labor docente en el colegio 
“El Murtal” donde trabajo, las distintas actividades que realizo año tras año con los alumnos de 
dicho centro, para grabar cada una de las emisiones que realizamos y que después se reflejan 
en un CD, que además de servir de evaluación, cumple con el principal propósito que me hice 
cuando creé este taller de radio, que es, tratar de ayudar a 100 niños desfavorecidos de la 
ciudad de Manta- Ecuador a través de la “Fundación Safradesal”. 
Es una radio online, por ello tenemos una página web a través de la que emitimos en directo 
cada uno de los programas que hacemos: http://www.radiosolidariamiga.es. También emitimos 
en directo a través de una radio comercial online: turadiopuntocom.es y en diferido por Radio 
Alma de Bruselas dentreo del proyecto Horizonte. 
Y también contamos con un blog en el que subimos los eventos que realizamos en la radio y 
así los padres del colegio y compañeros puedan conocer todo lo que se hace en la radio y 
colaboren con sus comentarios…. 
Tenemos perfil de facebook, twitter, google+, Scoop it, delicious, linkedin. 
Radio Solidaria Amiga, Online cuenta con dos programas: uno que se emite todos los viernes 
en directo y en el que contamos con una única sección: la entrevista, en la que participan gente 
del mundo de la cultura, del deporte, de la canción.... y otro programa: 
RADIOSOLAMICHILDREN’S que se emite cada dos sábados en diferido y que cuenta con 
varias secciones: noticias, historias, mensajes, manualidades y una sección de aprender 
palabras, todo esto acompañado de música infantil. 
En el programa de entrevistas participan todos los niños del cole de 4 a 12 años y en el 
segundo es un grupo de cinco niños quien lo llevan adelante. 
Objetivos y necesidades a cubrir inicialmente 
Objetivo General: el objetivo de este taller de radio es fomentar valores como la “Solidaridad” a 
través de su contenido, desarrollar el currículum e implantar las TIC como herramienta y 





− Comprender discursos orales y escritos desarrollando métodos de búsqueda de 
información, manejando diversas fuentes escritas y orales. 
− Expresarse oralmente y por escrito con coherencia y corrección. 
− Utilizar recursos expresivos, lingüísticos y no lingüísticos. 
− Reconocer y analizar los elementos y características de los medios de comunicación. 
− Interpretar y producir textos literarios y de intención literaria, orales y escritos. 
− Utilizar la lengua como instrumento para la adquisición de aprendizajes y la comprensión 
de la realidad. 
− Desarrollar la capacidad de inferencia comunicativa. 
− Reconocer y utilizar elementos formales del medio radiofónico. 
− Desarrollar la capacidad creativa mediante la elaboración de producciones textuales 
propias. 
− Conocer la realidad plurilingüe de España y de nuestra comunidad educativa, y más 
concretamente de nuestro centro educativo. De esta manera practicamos el valenciano y el 
inglés en determinadas actividades y conocemos otros idiomas de los alumnos que hay en 
el colegio: francés, búlgaro, rumano, italiano…….. 
− Participar en las tareas de grupo. 
− Potenciar en la Comunidad Educativa el valor de la Solidaridad. Favorecer el desarrollo de 
comportamientos que eliminen la intolerancia, la injusticia… 
− Integrara en el Plan de Acción del Centro, el desarrollo de valores como la Solidaridad y la 
implantación de las TIC. 
− Implicar a toda la Comunidad Educativa en el proyecto, partiendo de nuestra programación 
y la incorporación de las actividades que aportan los diferentes ciclos. 
− Implantación de las nuevas tecnologías como herramienta en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, tanto las TIC como las TAC. 
− Colaborar en la implantación de este modelo de “Taller de radio escolar” en otros centros, 
no sólo de Benidorm, sino de otras ciudades de alrededor y lejanas. 
− Integrar un sección para el AMPA del colegio para así implicar a todos los sectores de la 
comunidad educativa. 
− Llegar a grabar diversos “Spots publicitarios” que fomenten la utilización de este taller de 
radio escolar, pero realizados en diferentes idiomas. 
− Crear un programa al curso para dedicarlo a las profesiones de los padres y madres del 
colegio, así implicarlos más en esta radio, a la vez que los niños aprenden cosas sobre las 
profesiones. 
− Colaborar con otras cadenas de radio emitiendo nuestros programas en sus estudios como 
hemos podido hacer en alguna ocasión, utilizando los de: Radio Sirena en Benidorm, 
COPE en Alicante, Cadena Ser en Benidorm y otras cadenas, 
− Fomentar la utilización de nuestro taller de radio en aquellas actividades “culturales, 
deportivas, extraescolares…etc.” que se realizan en nuestro colegio. 
− Fomentar la igualdad tanto cultural, género….para que todos los niños del colegio sin 
ningún tipo de discriminación accedan al proyecto. 
− Avanzar en la INNOVACIÓN DEL PROYECTO, se ha cambiado el blog de alojamiento, la 
forma de emitir no será con streaming de audio….. pero todo esto se seguirá haciendo a 




Público al que se dirige 
Este taller de radio cuando se creó en el año 2005 lo realizaban los alumnos de sexto que 
asistían a mi clase, pero al año siguiente a petición de los padres, APA, equipo directivo y 
profesores del centro se abrió a todo el colegio. Participan los niños desde 4 años de infantil a 
6º de primaria. Está dirigido a todo tipo de público pues es una radio educativa y uno de sus 
objetivos es llegar a todos. 
Como fácilmente se desprende de toda la información- resulta ser en conjunto nuestra  
COMUNIDAD EDUCATIVA: Alumnos, padres, profesorado y el mismo entorno social en el que 
está ubicado nuestro Centro. 
− Alumnado del Centro. Como ya he destacado en otros puntos de este proyecto, todos los 
alumnos del colegio -desde 4 años infantil a 6º de Primaria-  intervienen en los programas 
de la radio. Todos sin excepción: desde los más aventajados a los que menos, los que 
tienen dificultades en el lenguaje y los que no... no se hace ningún tipo de discriminación.  
Desde el principio, uno de los objetivos que también  intenta llevar a cabo  este proyecto de 
radio escolar es el de intentar recuperar y ayudar a ese pequeño número de alumnos que 
siempre se da en nuestros colegios, alumnos con problemas de disciplina… malos 
estudiantes...y que –precisamente por los problemas que plantean su conducta- son 
muchas veces expulsados de las aulas, castigados sin patio o no hacer actividades 
motivadoras. Desde nuestro “taller de radio escolar” intentamos darles una oportunidad, 
haciéndoles partícipes de nuestra actividad e integrarse  como  colaboradores...Esto ha 
sido muy importante para ellos y hemos notado después una mejoría en el trato con los 
compañeros...  
Hay que tener en cuenta la actividad en la que van a intervenir cada uno dependiendo de 
su nivel evolutivo y su edad.  
 
− Claustro de profesores. Dado que este proyecto debe desarrollarse en el horario lectivo, y 
puesto que esta actividad radiofónica se basa en la utilización del lenguaje oral y fomenta 
–cómo no-  la lectura, escritura, los valores....y sirve como refuerzo para los alumnos en las 
distintas áreas curriculares básicas(Lengua Castellana, Matemáticas, Conocimiento del 
Medio…. Los profesores  colaboran poco a poco  con sus alumnos permitiéndoles  que  se 
acerquen al taller de radio  para  ensayar y realizar la grabación de cada uno de los 
programas que se han programado. Además de aportar también sus pequeñas 
colaboraciones de actividades que preparan en clase con los chavales. 
 
− El AMPA del centro: Participa de forma muy activa. Entre otras resaltamos:  
− Comunicando a los padres que los CD están a la venta. 
− Comprando los CD.  
− Participado muy activamente: han sido entrevistados por un alumno y nos han venido 




− También han aportado sus inquietudes y sus proyectos para que la radio colabore con 
ellos. Por ejemplo, el curso pasado preparamos un programa de “Radio Entreculturas” 
para un proyecto que el AMPA había organizado. 
 
− Los padres/ madres  del centro: 
Este curso pasado he organizado un programa en el que los protagonistas han sido los 
padres de los niños del colegio, ellos han venido a contarnos sus oficios. Ha sido muy 
divertido y enriquecedor para los niños, ya que han podido conocer de cerca las 
profesiones que muchos de ellos quieren ser de mayores como: Policia Local, Guardia 
Civil, Locutor de radio….. Y lo más interesante fue que vinieron con la ropa que utilizan en 
sus profesiones. 
Otros Centros de nuestra Zona: este año –por primera vez- hemos dado la opción a otros 
colegios para que participen en nuestros programas de radio. Es nuestro objetivo implicar a 
aquellos centros que deseen  colaborar con sus actividades en nuestros programas y así 
que también conozcan  “cómo hacer radio” y después se animen a crear una en su propio 
Centro. 
 
− Colaboradores de otras radios de diferentes países:  
Hemos contado con varios colaboradores de otras radios de diferentes países, como por 
ejemplo: Radio Virtualidad Educativa de México, Radio Gimnasio del Norte de Colombia, 
Asociación de Comunicadores ACESP de Perú, Puentes al Mundo de California, 
Popayán... 
Y para concluir, contar con aquellas personas que han acudido a nuestros programas para 
ser entrevistadas: gente del mundo del deporte, de la canción de la TV, de la radio, del 
teatro… 
Durante estos años de experiencia radiofónica han pasado por nuestro micrófono y por 
tanto han sido entrevistados de forma altruista muchas personas cuyo resultado ha 
quedado en nuestros programas:  
− Antonio Manuel Sánchez. presidente de la Fundación Safradesal: En la entrevista nos 
dio a conocer el problema que tenían los niños de Manta- Ecuador. Nos dio las gracias 
por tener la iniciativa de ayudarles a través de nuestra radio. También nos explicó los 
programas que ellos llevan a cabo en aquel lugar. 
− Liliana Steinner. Campeona de Voley playa de Benidorm.  
− Lupita de los “Lunnis”. Nos enteramos que “LOS LUNNIS DE TVE” buscaban Centros 
escolares con proyectos innovadores para ir a grabar en ellos. Nos pusimos en 
contacto  y elaboramos  juntos el guión. El día 29 de febrero vinieron las cámaras de 
TVE, con Lupita – uno de los personajes de “LOS LUNNIS”.    
− Mª Jesús y su amiga “Chispa”. Cantante: Vino como “personaje” para ser entrevistada 




− Manolo Villamizar. Profesional de la radio y director del programa “El Sonajero”, en 
Ciberfrecuencia radio  en el 95.3 de la FM de Benidorm.  
− Marta Baldó. Medalla de oro en los juegos olímpicos de “Atlanta 96” en Gimnasia 
rítmica.  
− Rafael Prieto Alberola. Catedrático  de la Universidad de Alicante en la Facultad de 
Educación y titular de la asignatura de Música. También tiene una “Bing Bang” y es 
director de Orquesta y coro. De hecho dirige la Coral Universitaria “Miguel 
Hernández”. Es Doctor “Cum laudem” por la Universidad de Londres. 
− Alumnos del instituto IES Mediterránea de Benidorm- que fueron los primeros en 
trabajar en este taller de radio. Se les hizo una entrevista en la que nos contaron su 
experiencia en “Radio Solidaria Amiga”, cómo grababan sus programas en mp3 y no 
tenían ni ordenador ni micros.  
− Alberto Andrés Aguirre. Asesor de orientación y Tutoría del CEFIRE de  Benidorm   
− Vicente Buigues Somolinos y Enrique Olmo Navas. Presidente y vicepresidente 
respectivamente de l’associació de pendes “Verge del Sofratge” de  Benidorm.  
− Carlos Uralde. fotógrafo, realizador y productor de los documentales de Euronews. 
Carlos nos contó su apasionante vida y los muchos viajes que ha tenido que realizar 
por su trabajo. También nos contó como se inició en el mundo de la fotografía desde 
muy pequeño. El día de la entrevista, Carlos, vino cargado con material fotográfico: 
cámara de fotos, trípodes, paraguas...etc. montó en nuestro estudio de radio, un 
estudio de fotografía donde los chavales además de hacerle la entrevista se iniciaron 
en el mundo de la fotografía.  
− Carlos Segarra. compositor, guitarrista y cantante del grupo “Los Rebeldes”.  
− Javier Cortés. Pintor que imparte clases de pintura a niños y adultos. 
− Antonio Navarro. Asesor de medios audiovisuales- del CEFIRE de Orihuela. Nos visitó 
para ver cómo iba el proyecto, qué ideas teníamos para este curso, asesorándonos en 
todos los aspectos para poder llevar a cabo –a través de  la Consellería- esta iniciativa 
radiofónica escolar que  llamamos “Radio Solidaria Amiga”.´ 
 
− También hemos contado con otros colaboradores para los eventos especiales: 
− El primer evento especial fue la visita que realizamos a la COPE de Alicante el 27 de 
febrero de este año2009. Emitimos un programa en directo de nuestra emisora 
escolar. Este programa estaba dedicado a los Derechos de los niños.  
− También tuvimos un personaje especial en nuestra sección de  “ENTREVISTA” que fue 
José Mª Fernández Corredor, delegado de nuestros alumnos a su vez, todos (alumnos y 
responsables del proyecto) fuimos entrevistados por Mª José García, locutora de la 
COPE de Alicante en el programa  “A la buena de Dios” .En esa entrevista contamos 
nuestra experiencia del día que nos entregaron el premio de “Proyectos de 
Investigación e  Innovación Educativa” de la Consellería de Educación. Este premio nos 
lo entregó el Conseller d’Educació- Don Alejandro Font de Mora, en un acto que se 




− En la COPE de Alicante también hemos hecho otros dos programas más: en uno 
tuvimos como invitado “AL GUATEQUE DE LA DÉCADA”, grupo musical español- el cual 
a partir de ese momento nos autorizó a poner su música en nuestra radio y al que le 
tenemos un cariño muy especial. 
− En el mes de Mayo se puso en contacto con nosotros Manolo Villamizar, director y 
creador del programa “EL SONAJERO”  en Ciberfrecuencia radio en el 95.3 de la FM de 
Benidorm, nos pedía que hiciéramos una selección de alumnos que participan en 
nuestras emisiones  entre 7 y 12 años, para participar en su programa, que se grabaría 
en nuestros estudios. En dicho  programa nuestros chavales  demostraron “saber 
hacer” en la radio como locutores, entrevistaron a Enzo de Palma, capitán de la Marina 
Mercante.  
− En octubre fui entrevistada en un programa que se realizó en el CP “Ausias March” de 
Benidorm. Allí los alumnos me preguntaron por el proyecto de la radio y temas 
relacionados con  mi profesión.  
− También me ha hecho otras entrevistas: en radio comerciales, en la Fundación 
Telefónica...etc. 
− Alberto Celdrán: Actor y director de la compañía “Locos por el Teatro” de   Alicante.  
− José Joaquín Canals. Director de cine y realizador de documentales.  
− Bernat Martínez Sebastià: Catedrático de Física y Química y Asesor del Cefire de 
Benidorm. Involucrado en muchos proyectos como por ejemplo: EXPLORA…..  
− Carme Juan, Blanca en la serie l’Alquería Blanca de Canal 9. Actriz, compositora y 
cantante. 
− Graciela Folgueras Pina: compositora, cantante y colaboradora de “Radio Solidaria 
Amiga” 
− Graciela que nos autorizó a poner su música en nuestros programas cuando vio en 
Internet nuestra radio, fue entrevistada por los niños a través de Skype.  
− Andrinik Huaytalla: Licenciado en Comunicación y Presidente de la Asociación de 
Comunicadores ACESP de Perú.  
− Antonio Navarro Castaño, docente y gran deportista. Practica Triatlón y culturismo.  
− Saúl Gómez Hernández. Licenciado en comunicación de México y creador de “Radio 
Virtualidad Educativa”. Saúl que además de ser una persona que sabe mucho de radio, 
también tiene un amigo que es un abuelito que se llama Don Preguntón al que los 
niños le hicieron preguntas y fue muy simpático con ellos. 
− Elena Lloret Llinares. Campeona de ciclocros.  
− Juan Andrés, Rosa y PACO, “un guacamayo” son de la tienda TOT D’ANIMALS, de la 
Nucía.  
− Héctor y Paola integrantes del “DÚO INTERMEZZO”. Ellos hacen: ÓPERA POP:  
− Bruno Gallego y Dama: su compañera una perrita labrador de dos años. Bruno y Dama 
vinieron a contarnos como se puede enseñar a un perro a tener buenos 
comportamientos. 
− Juan Jolis. De la revista “PRONTO”, la revista más vendida en España. Aunque Juan vino 




entrevistado por los reporteros de “Radio Solidaria Amiga, online”. Esta entrevista que 
hizo Juan Jolis a Mada, saldrá próximamente en la revista “PRONTO”. 
− Annette Villavicencio- Componente del grupo musical: METISWING. Autorizó a esta 
radio a poner su música.  
− Inés Saavedra- Cantante Uruguaya- Colaboradora de Radio Solidaria Amiga, online al 
autorizar a esta radio a poner su música en nuestros programas.  
− Pep Hernández: Ganador del Premio “EDUCARED” 2011. Y artífice del blog: “Poesía 
eres Tú”.  
− Mila Font- Médicos Sin Fronteras”.Valencia. En esta entrevista conocimos la labora de 
Médicos sin Fronteras.  
− Emilio Escutia- profesional de “RADIO CAÑETE”. Cañete- Cuenca. Un profesional de 
radio con 80 años que no pierde la ilusión por este medio de comunicación tan 
maravilloso. 
− Agustín Galiana- Biólogo. Villajoyosa. Él nos contó como es nuestro litoral y  muchas 
cosas más. 
− “Juan Hurtado”- profesor y entrenador del Club de Esgrima de Benidorm.  
− Club de Rugby de Villajoyosa- A sus jugadores, Presidente de la Federación de Rugby 
en la Comunidad Valenciana. 
− Agustín Almodóbar Barceló- Senador de Turismo en Madrid. Se sometió a las 
preguntas de nuestros reporteros más peques y les explicó lo que hacía en su trabajo 
con sencillez y amabilidad. 
− Santiago Ivars Cano- Cap de Bombers de la Marina Baja. Este es una de las profesiones 
predilectas de los niños y le bombardearon a preguntas. 
− Efectivos de la Guardia Civil: tráfico, policía científica, seprona, unidad de ayuda 
ciudadana. Un cuerpo que muchas veces creemos que están lejanos y que ese día se 
acercaron hasta nosotros para contarnos todo sobre su trabajo 
− Ángel Colodro. Detective, escritor, periodista.  
− Agustín Galiana. Actor de teatro, TV y cine, cantante y creador de “The Garbo”. Él nos 
contó y nos cantó canciones de su nuevo disco. 
− Pili Biarge. Docente de Barcelona y creadora del blog: Cuaderno de Maestra. 
− Jacqueline Sánchez. Docente investigadora en educación mediática, directora del taller 
TeleKids, doctora en comunicación Universidad de Sevilla y muchas cosas más.  
− Álvaro Beltrán. Psicólogo infantil. Nos explicó muchas cosas sobre como tratar a los 
niños y a los adolescentes. 
− Francisco Torregrosa Ivorra. Docente y mediador de conflictos. Francisco nos explicó y 
nos enseñó a resolver conflictos en el aula. 
− Valle Hidalgo. Actriz, productora y directora de teatro. 
− Miguel Fuster. Teatracampeón de Rallyes España 
− Elena Bermúdez- Responsable del COF de Benidorm. 
− Wendy Vidal. Bailarina de ballet y moderno. 




− Locos de Atar. Grupo musical de Benidorm. 
− Miguel Ángel Barbero. Colevisión. 
− Miguel Llópis Cartagena. Escritor y urólogo. 
− Juan Antonio Fernández y Rubén Caballero. Atletas. 
− Mª Carmen Devesa. Premio Educared y maestra. 
− Sandra Montserrat. Catedrática Universidad de Alicante y Actriz de Sainetes. 
− Susana Martínez- profesional de radio. 
− Luís González Páramo. Actor, Director, realizador, productor. 
− Agentes de La policía Local. Carlos y Jaime. 
− Violeta y Guillem del grupo DINAMIC. Ganadores del programa TV: Tú si que vales. 
− Gonzalo Devesa. Profesor y gran profesional del Oboe. 
− Natalia Álvarez- Agencia de comunicación. 
− Ainhoa Cantalapiedra- Cantante y ganadora del programa OT 
− Roberto Sotomayor- Campeón de atletismo 
− Raúl Mesa- Campeón de Voley Playa. 
− Xandro Leima- Cantante y participante de la VOZ. 
− Juan Carlos Rubio- Director y actor de teatro 
− Juan Peña- Cantante de actualidad 
− Sergio Bastard Comas- Chef con 1 estrella Michelin y dos soles Repsol 
− Esther Pedrosa- Campeona de Atletismo. 
− Leontxo García- Profesor y periodista de ajedrez. 
− Toni Ferri- Director, actor y profesor de teatro...etc 
− También podemos nombrar las entrevistas que hemos hecho a los compañeros 
docentes del colegio: la logopeda, el profesor y la profesora de inglés, el profesor de 
Educ. Física, el técnico deportivo. 
− A los padres y madres del colegio para conocer sus profesiones.  
Y el programa nuevo de este curso: RADIOSOLAMICHILDRENS- Un programa que se emite 
cada quince días, los sábados y está íntegramente dedicado a los más peques. 
Procesos seguidos en el desarrollo de la herramienta 
“Radio Solidaria Amiga” como ya he explicado empezó en el curso 2005, en ese momento 
carecía de material y de conocimientos para llevar a cabo este proyecto, con lo que me 
propuse primero documentarme sobre como hacer radio, a pesar de que el primer año grababa 
las emisiones con un mp3. Me fui a unas radios comerciales de la localidad para enseñarme a 
hacer radio, que programas utilizar, como mezclar las pistas, como grabar, como cortar y luego 
enlazar…etc. Después estuve el verano de ese año enseñándome en casa a manejar los 
programas que había adquirido para ponerlos en marcha al curso siguiente. Cuando llegué en 
septiembre solicité al colegio un ordenador para mi clase y allí instalé todo lo necesario para 
llevar a cabo este proyecto de radio. Poco a poco he ido enseñándome a manejar los 
programas y decidí introducir una web y un blog para colgar primero los programas y todo lo 
que hacíamos en la radio, seguidamente pensé en emitir en directo y para ello contraté un 
streaming de audio con la subvención que me había otorgado Generalitat Valenciana ese año y 




Aquí presento el material que utilizo para la radio: 
− Micrófonos. 
− Ordenador: Debe tener un disco duro extraíble para poder manejar toda la información y 
poderla trasladar de un ordenador a otro.  
− Mesa/Locutorio para participantes. 
− Los programas de grabación suelen resultar  muy costosos. Contamos con uno básico para 
grabar y para poder montar las distintas secciones que conforman el programa.  
− Indicar también  que en cada grabación tenemos que ajustar  el volumen debido a que  el 
programa se graba en la misma aula careciendo de  cualquier tipo de insonorización, por lo 
que  estamos supeditados a las actividades que se producen en las aulas contiguas 
afectando a nuestra grabación. 
− Streaming de audio para emitir en directo. 
− CDs y DVD: Cada uno de nuestros programas de radio se graban después en CD que se 
ofrecen a los padres para colaborar ayudando a los niños más desfavorecidos de Manta- 
Ecuador.  
− Diverso material fungible. 
Emitimos actualmente por dos radios comerciales online: una de España: turadiopuntocom.es y 
otra de Bruselas: Radio Alma- proyecto horizonte. Plataforma Eloop emisoras Internacional 
Los últimos eventos que podemos destacar son:  
− Programa evento de radios escolares: AIRE- COLOMBIA. Hablamos por el planeta. 
Programa en el curso 2010: HAGÁMOSLO AL DERECHO: un programa dedicado a los 
derechos de los niños; 7º Encuentro de radios escolares y 5º Transmisión de radios online: 
UNIDOS POR UN CLIC.  
− Programa de transmisión de radios de todo el mundo para hablar por la “Migración”. 
Radio 1812. En el curso 2010-2011 Participamos en otro por “Los derechos de los 
Migrantes” y ahora estamos preparando el de este curso: 2011-.2012. 
− Hemos participado durante tres años en el programa de PUENTES AL MUNDO: 
TRANSMITIERRA . 
− Programa en directo desde los estudios de: COPE ALICANTE, ONDA CERO, RADIO 
BENIDORM-CADENA SER, ONDA BENIDORM. 
− Dos programas en directo con público en un auditorio en Villajoyosa. 
− El día 25 de Noviembre participaremos abriendo las JORNADAS DEL ACEITE que todos los 
años se celebran en el HOTEL TOSSAL de ALTEA.  
Y todos se pueden escuchar y ver en nuestra web: http://www.radiosolidariamiga.es 
En cuanto al impacto obtenido podemos destacar los Congresos y las Jornadas que he 
realizado como ponente para dar a conocer este proyecto como por ejemplo: Congreso Internet 
en el Aula, I Congreso Virtual sobre “Educación y Tic” 2011,  Congreso Educared, Madrid, 




Conference 2010  y 2011, Congreso Virtual sobre educación y TIC: “La Escuela del Futuro”. 
2012. También Jornadas en: Alicante, Ondara, Orihuela, Benidorm, CEU “Cardenal Herrera” de 
Elche y la Universidad de Alicante. Y diferentes entrevistas que me han realizado: Fundación 
Telefónica, CP “Ausias March” de Benidorm, Radio Virtualidad Educativa, Proyecto Kriterion. 
Invitación para formar parte de: Acción Magistral (encuentro organizado por: FAD, BBVA, 
UNESCO y Premio Acción Magistral).  
Colaboración con artículo en los libros: 
− Nuevas Tecnologías en el AULA. Editorial Altaria. 
− Experiencias Educativas en las Aulas del Siglo XXI- Fundación Telefónica- Educared- Espiral. 
También ha sido publicado en prensa escrita, digital y varias páginas y blogs. 
Proyecto que cuenta ya en su larga trayectoria con varios premios:  
− 3er Premi de Projectes d’Innovació del Currículum  de la Generalitat Valenciana. 
− Mención Especial Categoría A “PREMIO DE ACCIÓN MAGISTRAL” concedido de mano de 
SM la Reina Doña Sofía. 
− Premio LÁPIZ DE ESCUELA PÚBLICA, concedido por la FAPA Gabriel Miró de Alicante y el 
próximo 15 de Marzo “Mención Especial” 
− PREMIO DEFENSOR DEL MENOR en Madrid.  
− Segundo premio de: Productor de Podcast Experiencia en el Aula: Producir un podcast 
relacionado con el tema de la protección del Medio Ambiente, en el que se exponga un 
proyecto novedoso para proteger el ambiente desde la escuela. Convocado por: 
MAESTROS SIN FRONTERAS Y PUENTES AL MUNDO. Participaron más de 40 radios 
escolares con largas trayectorias en este concurso. 
− Finalista del Premio Internacional “EDUCARED” 2011 
− 3er. Lugar en la categoría: Blogs sobre temas de responsabilidad educativa y sensibilidad 
social de la 3era. Edición del Concurso Edublogs “Nuestra naturaleza hecha palabra” con el 
blog titulado: “Radio Solidaria Amiga,online”. 
− Nominados a los “PREMIOS AEFOL”- 2012. Madrid 
− Semifinalistas “Premio internacional EDUCARED 2012”. 
− Ganadores tercer premio del concurso: “Eres Joven Triunfarás” Fundación Berstelmann.   
2012 
− 2º Lugar en la Muestra de Recursos Tecnológicos Educativos. IV Congreso en línea en 
Conocimiento Libre y Educación 2013 
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Resumen: De acuerdo con las nuevas demandas que se le hacen a la Escuela, entre las que 
la formación integral ocupa un papel primordial, nuestra propuesta pretende hacer de las 
materias de Lengua y Literatura Española e Historia, dos materias compatibles, enriquecidas 
recíprocamente por un trabajo interdisciplinar en el que el acercamiento al género lírico va de la 
mano de la contextualización histórica de la obra poética. 
Nuestra propuesta didáctica está ideada para un nivel de 4. º de la ESO y se centra en el 
trabajo, mediante talleres, de una selección de poemas de tres de los autores que componen el 
grupo poético de la otra sentimentalidad. De modo que este trabajo permitirá que, a la vez que 
el alumno desarrolla objetivos de la materia de Literatura, desarrolle otros objetivos propios de 
la materia de Historia para este nivel. En definitiva, lo que pretendemos, además de enseñar 
Literatura e incentivar el desarrollo del gusto de la lectura de nuestros alumnos, es que los 
chicos aprendan que la Historia es algo vivo, presente en la poesía y, por tanto, perfectamente 
incluible en su enseñanza y aprendizaje.  






Las nuevas demandas que se le hacen a la Escuela, entre las que la formación del ciudadano 
se sitúa como eje vertebrador, imponen la necesidad de cambios en el sistema educativo. 
Estas modificaciones, si bien se vienen desarrollando– especialmente en este siglo XXI– son 
todavía jóvenes y escasas.  
Los planteamientos de enseñanza-aprendizaje, tan desafortunadamente asociados al otro 
binomio docente-discente siguen impregnados de unos valores de carácter profesional, por los 
que maestros y profesores nos sentimos –en el mejor de los casos– expertos de una materia y 
responsables de rellenar un receptáculo vacío. Este carácter transmisor de la enseñanza, en el 
que quedan perfectamente definidos los roles de “el que enseña” y “el que aprende”, hace que 
el aprendizaje memorístico sea más que necesario ante un contenido cerrado que se presenta 
como único y verdadero y que, por otra parte, carece de cualquier tipo de significatividad para 
el alumno, pues cada disciplina se define como un campo específico y delimitado con poca o 
ninguna relación con cualquier otro saber del que el alumno pueda ser partícipe.  
Las Humanidades, por su naturaleza y por tradición, son las disciplinas que más coinciden con 
el planteamiento que señalamos, llevando a cabo una especie de reproducción entre lo que 
nuestros profesores hicieron y lo que nosotros ahora ofrecemos en las aulas. Ante esta 
realidad, las metodologías globalizadoras, que apuestan por la comprensión de los saberes 
como partes de un todo interrelacionadas, ofrecen una alternativa válida a la desconexión entre 
los contenidos que se imparten en las aulas y el impedimento que ello supone para la 
pretendida formación integral (Zabala y Arnau, 2007).  
La propuesta didáctica que a continuación presentamos hace de la interdisciplinariedad un 
mecanismo que permite que las disciplinas de Historia y Literatura se enriquezcan 
recíprocamente y que el alumno sea capaz, no de recibir, sino de construir un aprendizaje 
contextualizado.  
La relación entre ambas disciplinas ha sido objeto de estudio desde tiempos ya alejados. 
Wellen y Warren (1949), si bien  presentan esta relación como la dada entre Literatura y 
sociedad (sin la utilización del término Historia) ofrecen ya en sus planteamientos los mismos 
elementos que realmente nosotros consideramos para la formulación de esta propuesta. Entre 
ellos, se destacan el fondo social de cualquier obra, la influencia real de la Literatura en la 
sociedad que la recibe y la sociología del escritor y de la profesión que desempeña (en 
Domínguez, 2009). 
Dicha relación entre una y otra disciplina se comprueba desde un repaso general de las 
programaciones de las dos materias. No existe una Literatura sin contexto histórico, como no 
existe una Historia sin manifestación cultural. Molinero (2012), en un artículo que lleva por título 
“Literatura e historia. Elementos para un reencuentro en el aula”, hace precisamente un repaso 
de los currículos oficiales de las etapas de Secundaria y Bachillerato en relación a estas dos 
materias. En su artículo presenta una posible temporización que se basa en la coincidencia del 
momento histórico con sus manifestaciones artísticas. La misma autora reconoce los vacíos de 
una conjugación  como la que ofrece, causados por una realidad curricular que la enmarca. 
Otros autores, como Páez-Camino (2012), ofrecen ideas limitando la relación a Historia y 
poesía. Señala este autor la posibilidad que ofrecen los textos líricos para el estudio del hecho 
histórico, no sin apuntar la poca sistematización de textos que el profesional puede encontrar 




Tradicionalmente, la Historia se ha considerado una disciplina para cuyo conocimiento era 
requisito sine qua non la memorización. Este modo de aprendizaje –y, consecuentemente, de 
transmisión de las enseñanzas– era la consecuencia obligada de la concepción de la Historia 
desde el positivismo más puro. Sin embargo, las nuevas demandas sociales no invitan a la 
formación de conocedores de hechos sino al desarrollo del pensamiento histórico del 
alumnado. Este es una forma más sofisticada de conocimiento que requiere la comprensión de 
los procesos empleados para su construcción y la investigación sobre sus aspectos y 
significados conflictivos (Lévesque, 2008).  
Precisamente, es aquí donde el texto literario cobra un valor. El desarrollo del pensamiento 
histórico es indesligable del uso de fuentes y de un juicio crítico de ellas:   
Usualmente los historiadores trabajan a partir de fuentes; recogen o consultan el mayor 
número posible o las más adecuadas acerca de un hecho, un fenómeno o un espacio, 
y a partir de ellas reconstruyen y reimaginan el pasado, establecen hipótesis de cómo 
era el aspecto histórico que estén estudiando (Feliu y Hernández Cardona, 2011, p. 
45).  
Así, la formación en el pensamiento histórico no es sino formar en los métodos empleados por 
el historiador, de forma que el alumno sea capaz de comprender el tiempo histórico, por un 
lado; y valorar y criticar la información por otro (Carretero y Montanero, 2008).  
Y aunque la utilización de los textos literarios como fuentes históricas haya sido y sea objeto de 
debate, hoy por hoy resulta innegable que las obras literarias –la mayor parte de las veces 
como fuentes secundarias–  transmiten un contenido histórico que no ha de ser simplemente 
complemento a esa Historia oficial de los libros de texto, sino que puede –debe–  ser base, 
fuente para la indagación. Partiendo de ello, y de un planteamiento donde ambas disciplinas 
actúen desde el mismo nivel jerárquico, articulamos la propuesta a través de tres poemas 
correspondientes a los autores del grupo poético de  la otra sentimentalidad, para relacionarlos 
con momentos históricos de especial trascendencia para entender la naturaleza, características 
y obras del grupo poético. Entre estos, la Guerra Civil y la Posguerra destacan como 
principales.  
La otra sentimentalidad  
En el ámbito lírico,  La otra sentimentalidad  es un grupo de poetas  que surge en los años 80 
en la ciudad de Granada y que pretende la “cotidianización de la poesía” (G. Montero, 1983, p. 
13). Tal y como señala Prieto de Paula (2005), se produce un rescate del yo poético frente a las 
tendencias vanguardistas ochenteras, en las que tomando como referencia a Gil de Biedma o 
Luis Cernuda, predominaba “la idea de la historicidad del texto artístico, constreñido y 
modulado, incluso en  la forma -aunque lejos del determinismo y de la teoría del reflejo-, por la 
ideología dominante.”  
En este caso, el yo poético se contextualiza en una sociedad de la que forma parte, a la que 
critica y de la que da testimonio desde la subjetividad más íntima. Además de reconocerse 
como producto de la Historia pasada, el poeta se involucra en  la época en la que vive y se 
implica en ella como sujeto histórico. Por tanto, es imposible, para su comprensión, desligar al 




una poesía que intente reproducir los sentimientos de un modo a-histórico, que intente 
trasladar los valores sin tener en cuenta el proceso histórico nunca podrá penetrar el 
inconsciente colectivo de su época; podrá ser un ilustre y valioso artificio, pero en 
absoluto tendrá la capacidad de conmover, ni de emocionar, ni de conectar con un 
público que vive unas muy especiales condiciones de vida, condiciones que no podrán 
ser recogidas ni resueltas por esa poesía ahistórica (Salvador, 1983, p. 22).  
En este sentido queda justificada perfectamente nuestra propuesta didáctica, dado que lo que 
pretendemos con ella es que los alumnos entiendan la Historia a partir de un poema. Los 
poetas de la otra sentimentalidad  acercarán la Historia de España mediante la emoción, la 
conmoción y la conexión íntima que pretenderán entre ellos y el individuo lector (en esta 
ocasión cada uno de nuestros alumnos que será a su vez protagonista exclusivo del proceso 
de lectura y aprendizaje). 
Propuesta didáctica 
En principio planteamos esta propuesta didáctica para un nivel  de 4. º de la ESO, aunque 
podría hacerse extensible para cualquier nivel educativo superior. En este caso los objetivos 
que nos marcamos – incluidos en el  Decreto número 291/2007, de 14 de septiembre, por el 
que se establece el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria en la Región de Murcia - 
son: que los alumnos aprendan las características del género lírico y de algunos de los autores 
de la otra sentimentalidad; que aprendan los acontecimientos históricos de los que dan 
testimonio los poemas seleccionados;  que descubran individualmente el sentido crítico de la 
Historia de los poemas en su contextualización contemporánea;  y que aumenten su gusto por 
la lectura de poesía e Historia.  
En nuestra propuesta damos gran  importancia al desarrollo de la competencia escrita y 
también al de la competencia oral, considerando esta última de fundamental importancia  
puesto que las carencias que muestran nuestros alumnos en este aspecto son bastante 
llamativas. En la Escuela es frecuente centrarnos en las destrezas escritas, por razones como 
las apuntadas por Craven Nussbaum (en Núñez Delgado, 2001), entre las que se podrían 
encontrar la falta de prestigio que tiene la lengua oral frente a la escrita o la presunción de 
competencia oral en su idioma de un alumno. Conocedores de estas carencias, nosotros 
pretendemos que los alumnos trabajen sus dificultades expresivas orales y sean capaces de 
crear discursos en relación a la poesía y a la Historia de un modo coherente, cohesionado y 
correcto. 
A lo largo de todo nuestro trabajo, recurriremos a la creatividad como instrumento 
imprescindible, puesto que creemos con Gianni Rodari (1998), que los alumnos no deben 
encontrar ningún tipo de límite curricular o legal;  de modo que recurriremos al método didáctico 
ekfrástico (Guerrero, 2008) para llevar a cabo nuestra propuesta. Que puedan crear y  mostrar 
lo aprendido  mezclando distintas disciplinas artísticas mediante talleres convierte a los chicos 
en protagonistas de un proceso de lectura libre que acerca la poesía y la historia a sus 
universos personales. Además, siguiendo a  López Valero y Encabo Fernández (2002), en el 
proceso de aprendizaje, los talleres permiten la consecución de un conocimiento de modo 
lúdico e introducen flexibilidad en la realización de actividades.  
En consecuencia planteamos la lectura de tres poemas mediante actividades que se centrarán 




Taller n.º 1: “Sonata triste para la luna de Granada”. Luis García Montero 
En este poema extenso, García Montero narra un paseo imaginario junto a Federico García 
Lorca por las calles de Granada. En la ruta por la ciudad amada, G. Montero dialoga con 
García Lorca evocando el pasado de la ciudad (los años anteriores a la Guerra Civil Española 
que G. Lorca pasó en Granada), reflexiona sobre los años de posguerra (tras la muerte de G. 
Lorca) y finalmente actualiza la visión de una ciudad en la que ambos poetas hallaron y hallan 
su experiencia vital más íntima. 
Actividades  de inicio: Los alumnos deben dibujar o seleccionar una fotografía de la ciudad de 
Granada. Esta imagen será un referente en el desarrollo de todo el taller.  Seguidamente, 
leerán atentamente el poema y, partiendo de los conocimientos previamente adquiridos en 
torno  a la Generación del 27 y a García Lorca, deberán identificar en él tres símbolos 
lorquianos – que escribirán sobre la imagen de Granada que hayan elegido-  explicando 
oralmente su significado en este poema. 
Seguidamente los chicos contextualizarán históricamente  estos versos en la época a la que 
creen que se refieren:   
Alguna vez soñamos /con un mundo distinto: /era cuando el imperio perdido del 
azúcar /y llegaban viajeros /al olor de la industria. /Las calles se llenaron de motores 
rugientes /y la frivolidad /como una enredadera brillante por los ojos /nos ofreció de 
pronto /templada carne, lámparas de araña.  
Contextualizados dichos versos, y con toda la información que conocen,  realizarán un relato 
descriptivo subjetivo de la sociedad granadina y, por extensión, de la sociedad española de 
aquellos años inmediatamente anteriores a la Guerra Civil Española. 
Actividades de desarrollo: Aquí /no tuvimos batallas sino espera. /La guerra fue un camión 
que nos buscaba, /detenido en la puerta, /partiendo con sus ojos encendidos /de espía /y al 
abrigo del mar.  
Tras releer estos versos los alumnos deben recordar y resumir brevemente las causas que 
provocaron el comienzo de la Guerra Civil Española y a partir de ellas investigar sobre la 
muerte de García Lorca, relacionando este poema con el de Antonio Machado El crimen fue en 
Granada. Posteriormente, reflexionarán oralmente tras plantearles las siguientes preguntas: 
¿Cómo ocurrieron los hechos? ¿Qué importancia tiene que matasen a Federico en Granada? 
Actividades  finales: García Montero concluye el poema con una visión actual de un 
amanecer en Granada.  
Tomando de nuevo como referencia la imagen del inicio, los alumnos deben imaginar que se 
convierten en la ciudad y  deben narrar (teniendo en cuenta las características del género 
narrativo y la historia española que conocen) en primera persona  el que ellos creen ha sido el  
devenir de la ciudad desde la muerte de Federico hasta nuestros días debiendo modificar en la 
imagen inicial aquello que consideren cambiado. 
Para finalizar, los alumnos escribirán en el muro de facebook (que previamente habrá iniciado 
el profesor y del que será el administrador) el verso que más les ha gustado del poema 




Taller n. º 2: “La mala crianza”. Álvaro Salvador.  
En este poema Salvador reflexiona sobre la generación de hombres nacidos en los años 50 (su 
generación y la de los poetas fundadores de La otra sentimentalidad), de cómo han 
conquistado su libertad tras una adolescencia contestataria en la que adquirieron un 
compromiso social y político. 
Actividades de inicio: En primer lugar resumirán los rasgos que Salvador atribuye a la 
generación de los 50 en el poema. Posteriormente, propondremos a los chicos una actividad de 
investigación periodística (incluyendo entrevistas de conocidos si lo quieren hacer) sobre los 
niños de la postguerra española. En esta investigación deben recoger al menos la perspectiva 
de tres generaciones: la de los que eran niños en los años 40, la de los que lo fueron en los 60 
y la opinión de quienes lo fueron en los años 70. En una tabla comparativa deben recoger las 
características  más significativas que han encontrado entre unas infancias y otras, 
incorporando también los conocimientos históricos que ya han adquirido sobre la España de 
posguerra. 
Actividades de desarrollo: Para introducir la música a nuestra propuesta, los chicos 
escucharán el poema de Miguel Hernández musicalizado por Joan Manuel Serrat  El niño 
yuntero  y compararán la descripción del poeta oriolano del niño con la visión que ofrece 
Salvador en su poema de los niños de la generación de los 50 observando que las condiciones 
históricas han cambiado y que las infancias son otras. 
Se abrirá en clase un debate sobre el significado del verso: con Fidel y John Lennon besando 
nuestros rostros, no somos no hemos sido un fruto de posguerra. ¿Quiénes son estos 
personajes? ¿Qué importancia han tenido en la política y cultura internacionales? ¿Merecen la 
relevancia que se les da en el poema? 
Seguidamente los chicos, en grupos, deben componer un rap muy breve (esto permitirá que 
trabajen la rima, el ritmo y la musicalidad propias de la poesía) en el que aparezca el siguiente 
verso del poema: y en este tiempo inútil, en un país cansado de esperar lo imposible. Su 
correcta inclusión nos permitirá saber si efectivamente han entendido el poema y su opinión 
sobre la generación de hombres a la que se refiere Salvador. 
Actividades finales: Los chicos confeccionarán un cartel con una foto suya en el centro y 
alrededor imágenes de ciudades, hombres y mujeres, objetos, etc… y palabras que crean que 
pueden definir a su generación.  Añadirán en este cartel una frase final en la que expresarán 
aquello por lo que consideran que la generación a la que pertenecen será recordada (como 
hace Álvaro Salvador en su poema con la generación de los 50). 
Taller n.º 3: “Coplas de Carmen Romero”. Javier Egea.  
En este poema Egea interpela irónicamente a la entonces esposa del presidente del gobierno 
Felipe González para que señale a su marido todo aquello que el poeta considera falto de 
consonancia con su ideología socialista. 
Actividades de inicio: Para entender el poema los alumnos buscarán información sobre Felipe 
González y su gobierno.  
Aprovechando el tono musical de las coplas analizarán la métrica de cada estrofa y resumirán 





Como sabemos, las coplas son composiciones poéticas de raíz folklórica, pues bien, pediremos 
a los alumnos que citen otras manifestaciones folklóricas españolas y que las expongan al 
resto de la clase. 
Actividades de desarrollo: Se abrirá un debate en clase sobre la Transición Española y los 
gobiernos democráticos que se han ido sucediendo a partir de 1974. ¿Creen que se hizo de un 
modo correcto? ¿Están de acuerdo con la crítica expresada por Egea en el poema? 
Actividades finales: En grupo, deben musicalizar las coplas (ya sea con música inventada o 
con melodías conocidas de otras canciones). Para concluir, los alumnos añadirán una copla 
más al poema en la que opinarán sobre la situación actual política y social de España imitando 
la ironía que usa Javier Egea (podrán cambiar el interlocutor al que apela Egea en su poema). 
COMO ACTIVIDAD FINAL, útil para el docente en la evaluación de resultados, los chicos 
deben publicar un tuit en la red social Twitter eligiendo el poema que más les ha gustado y 
dando una razón a dicha elección. 
Finalmente debemos plantearnos el modo de evaluar. Con Guerrero y Belmonte (2001), 
creemos que la evaluación en este tipo de trabajos debe ser continua derivando de una 
valoración inicial, pasando por otra de carácter sumativo, a la evaluación final. Esa evaluación 
sumativa nos permitirá modificar  o suprimir actividades por las que los alumnos no muestren 
interés, dedicar más o menos tiempo del programado a otras e incluso añadir actividades a 
algunos talleres. En definitiva, de lo que se trata es de que los alumnos consigan los objetivos 
planteados: que hayan identificado las características del género lírico y de algunos autores de 
la otra sentimentalidad; que hayan comprendido y aprendido los hechos históricos reflejados en 
los poemas;  que descubran individualmente el sentido crítico de la Hstoria de los poemas en 
su contextualización contemporánea;  y que aumenten su gusto por la lectura de la poesía.  
Conclusiones 
En definitiva, con esta propuesta vinculamos los objetivos de la asignatura de Lengua y 
Literatura a los que se plantean para la asignatura de Historia de España, centrándonos en el 
nivel de 4.º  de la ESO y utilizando  una serie de actividades interdisciplinares que suponen el 
acercamiento simultáneo de los alumnos a la Historia y a la Literatura.  
Creemos que la contextualización histórica de los poemas propuestos permitirá a los alumnos 
entender la situación política y social de la época  a los que estos se refieren. Aprendiendo y 
trabajando las características  literarias y los rasgos poéticos más importantes de la otra 
sentimentalidad, los chicos conocerán la España de la Guerra Civil, la de la dictadura franquista 
y la de la generación que nació en los años 1950.  
Con ello entenderán que la Literatura es un testigo de lo que ocurrió y de lo que ocurre y 
disfrutarán con la lectura compartiendo la visión que los autores les ofrecen en sus poemas. En 
síntesis, los discentes asociarán Literatura e Historia alcanzando así una visión más completa 
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Resumen: En este artículo se plantea la evaluación en una propuesta didáctico literaria 
desarrollada en talleres y con una metodología ekfrástica-interdisciplinar.  Exponiendo el 
trabajo realizado a partir de  la obra de Federico García Lorca,  Bodas de sangre y dado el 
resultado positivo de la experiencia, creemos que el proceso de evaluación desarrollado en 
este caso  y diferente al tradicional sería aplicable a cualquier otra experiencia de este tipo para 
otras obras en cualquier nivel de la enseñanza secundaria.  
Dando todo el protagonismo a la creatividad de los alumnos, comprobamos que  mediante este 
tipo de evaluación podremos modificar, cancelar o proponer actividades no previstas en un 
principio, incentivando con ello el interés lector y propiciando un acercamiento voluntario a las 
obras literarias que se enseñan. En definitiva, según lo aquí expuesto,  la evaluación adquiere 
un papel fundamental para la enseñanza literaria y para la educación lectora de los alumnos. 






En nuestra labor como docentes de secundaria es usual comprobar la falta de interés que los 
alumnos muestran por la lectura. Este desinterés se convierte en un serio problema cuando en 
las clases de Lengua y Literatura el profesor exige que lean una obra literaria. Los estudiantes 
reaccionan generalmente de un modo negativo ante nuestras propuestas y evitan leer el libro 
señalado o bien copiando de un compañero o bien  haciéndose con un resumen de la obra 
para el posible trabajo referido a ella  que tendrán que superar para aprobar la asignatura.  
Ante tal situación nosotros nos planteamos un cambio de actuación; aprovechando la 
creatividad de los alumnos, intentaremos a partir de talleres, despertar su curiosidad lectora por 
una obra como Bodas de sangre de Federico García Lorca  y hacerlos protagonistas únicos del 
proceso de aprendizaje. Usando su  imaginación los chicos comprobarán que cualquier lectura 
puede ser divertida, se identificarán con lo narrado y conseguiremos que lean realmente. Y 
desde el inicio y como parte indesligable de todo este proceso consideramos fundamental 
recurrir a la evaluación. Con Wragg (2003, p.32) creemos imprescindible evaluar al menos el 
conocimiento y la comprensión de los alumnos, sus aptitudes, las actitudes y valores y su 
conducta  antes, durante el desarrollo y al finalizar los talleres. Consecuentemente, para 
evaluar emitiremos juicios de valor sobre las reacciones de los alumnos que al mismo tiempo 
servirán para aplicar medidas correctivas valorando los conocimientos y aptitudes que 
manifiesten. 
Como se ha señalado, para el desarrollo de la creatividad creemos, como establece Gianni 
Rodari (1998), que los alumnos no deben encontrar ningún tipo de límite curricular;  de modo 
que el método didáctico ekfrástico (Guerrero, 2008) nos parece el más adecuado para llevar a 
cabo nuestra propuesta. Que puedan crear y  mostrar lo aprendido  mezclando distintas 
disciplinas artísticas convierte a los chicos en protagonistas de un proceso de lectura libre que 
acerca la obra a sus universos personales. Siguiendo a  López Valero y Encabo Fernández 
(2002) en el proceso de aprendizaje los talleres permiten la consecución de un conocimiento de 
modo lúdico e introducen flexibilidad en la realización de actividades, en consecuencia, 
planteamos cinco talleres interdisciplinares con la pretensión de alcanzar una serie de objetivos 
que se valorarán y evaluarán individualmente en cada uno de ellos y que permitirán la 
modificación o exclusión de actividades que no hayan llamado la atención de los alumnos. 
 Talleres 
TALLER Nº1.  Los alumnos buscarán información en Internet sobre la Generación del 27, 
García Lorca y la simbología usada por el poeta/dramaturgo en sus obras. Encontrarán en 
estos símbolos poéticos las claves para posteriormente entender la obra como en el caballo 
(símbolo de pasión), el azahar (de pureza) o la música (elemento folklórico lorquiano). A partir 
de lo investigado, elaborarán una biografía centrándose en la obra Bodas de sangre 
(contextualización, simbología, etc..).  
TALLER Nº2. Primer acto. Se explicarán a los alumnos las características del género dramático 
y se realizará una lectura dramatizada del primer acto en clase distribuyendo papeles entre los 
alumnos y pretendiendo su participación activa y su entonación correcta en la lectura. 
Tras esto, realizarán una breve descripción por escrito de cada uno de los personajes de la 
obra: la madre, la novia, el novio, Leonardo... y los identificarán con una sola palabra que crean 
que los define. Esto permitirá al profesor conocer el modo de entender la obra que tiene el 




TALLER Nº3. Segundo acto. Tras explicar las características del género lírico y escuchar 
algunas adaptaciones musicales fragmentadas de los poemas insertos en la obra, distribuidos 
en grupos, los alumnos tendrán que elaborar un rap para la boda. La música podrá ser 
inventada o tomada de otras canciones que conozcan. Es importante que se esfuercen con la 
rima y en las metáforas que usen puesto que son elementos fundamentales en la obra 
lorquiana y no olvidemos que los alumnos deben imitar al poeta. 
 Para finalizar el taller deben diseñar con un dibujo, como auténticos directores de escena, el 
modo en que se distribuiría en el escenario la escena final de este acto. Para esto el profesor 
habrá explicado en primer lugar las características de un director de escena y de qué modo 
debe actuar en una representación dramática, destacando las diferencias que se pueden 
producir en una obra según los diferentes diseños de los distintos directores de escena que 
puedan concebirla. 
TALLER Nº4. Tercer acto. Tras finalizar la lectura dramatizada, cada alumno, individualmente, 
distribuirá los personajes entre los compañeros de clase que considera que mejor pueden 
interpretarlos y elaborará mediante la técnica artística que elija – fotografía o dibujo -  un cartel 
para la obra. Con lo primero podremos comprobar cómo los alumnos conciben a los personajes 
y cómo estos coinciden con la personalidad de los compañeros (los chicos lo hacen de un 
modo totalmente natural y muestran así la comprensión de la obra) y con el cartel, se les 
advertirá, de que lo que deben es buscar algo llamativo que genere curiosidad en el futuro 
espectador por ver la obra. 
TALLER Nº5.  Como actividad global  los alumnos deben realizar una crítica teatral de la obra 
en la que fundamenten razonadamente su opinión basándose en todo lo aprendido. Se 
centrarán en el contenido de la obra (no en la posible representación) y pueden manejar toda la 
información de la que disponen tras haber realizado el trabajo. 
Finalmente, compondrán un tuit para publicar en la red social Tuiter manifestando si les ha 
gustado o no el trabajo desarrollado y un motivo con el que justifiquen esa opinión. 
Propuesta de evaluación 
Evaluación inicial, sumativa y final. 
Creemos que la evaluación tiene en este caso una especial importancia porque determina el 
cambio en una actividad, en el tiempo empleado en ella o la supresión o intercambio por otra. 
De ahí que en cada taller, se considerase expresamente este proceso de evaluación 
atendiendo a tres momentos concretos: 
 
− Evaluación Inicial: en este caso la evaluación que se realizaba antes de comenzar a 
trabajar los talleres con los alumnos. Nos permitía adecuar los objetivos de la 
investigación a los conocimientos previos de los alumnos sobre la obra y su interés por 
ella. 
− Evaluación Formativa – sumativa: Se ajusta a los datos que se van obteniendo y 
permite corregir obstáculos y tomar soluciones en el desarrollo del proceso de 
enseñanza aprendizaje. En este sentido, usamos esta evaluación, tal y como señaló 
Bloom (1976, p.23 ), para: adquirir y procesar la evidencia necesaria para mejorar el 
aprendizaje del estudiante y la enseñanza y fomentar así su interés por la lectura; 
abarcar una gran variedad de evidencias más allá del habitual examen final ; obtener 
una ayuda para aclarar las metas y objetivos más importantes de nuestra propuesta y 




estudiantes evolucionaban en su gusto por la lectura considerando si las actividades 
planteadas eran eficaces o no  realizando los cambios precisos para que lo fueran. 
Observemos ahora cómo quedarían específicamente distribuidas en cada taller estos dos tipos 
de  evaluaciones: 








sobre Generación del 27, 
G.Lorca y su obra. 
Selección de la 
información  centrándose 
en Bodas de Sangre. 
Biografía confeccionada 
por el alumno. 
¿CUÁNDO? Al comenzar el taller. En el desarrollo del taller. Al finalizar el taller. 
¿CÓMO? 
Actividades de búsqueda 
de información. 
Actividad de 
investigación sobre el 
género dramático,  la 
Generación del 27, 
G.Lorca y su obra. 
Elaboración de una 
biografía escrita de García 
Lorca y de las 
características más 
relevantes de Bodas de 
sangre. 








sobre el género 
dramático. 
Características del 
género dramático en 
G.Lorca y lectura 
dramatizada del primer 
acto. 
En el resultado de la 
descripción se comprobará 
si el alumno va 
entendiendo el significado 
y contenido de la obra.  
  
¿CUÁNDO? Al comenzar el taller. En el desarrollo del taller. Al finalizar el taller. 
 
¿CÓMO? 
Preguntas orales sobre lo 
investigado en el primer 
taller. 
Mediante la ejecución de 
un modo correcto del 
texto dramático en la 
lectura dramatizada. 
Descripción breve por 
escrito  de cada uno de los 
personajes y definición de 
los mismos con una sola 
palabra. 
 
TALLER Nº3                                              





sobre el género lírico. 
Explicación de las 
características del 
género lírico y audición 
de un poema adaptado 
musicalmente. 
Comprensión del contenido 
de la obra hasta el 
segundo acto. 
¿CUÁNDO? Al comenzar el taller. En el desarrollo del taller. Al finalizar el taller. 
¿CÓMO? 
Preguntas orales en las 
que el alumno detecte su 
presencia en el 
argumento (que ha 
demostrado entender en 
el Taller nº2). 
Mediante la elaboración 
en grupos de un rap para 
la boda en donde unirán 
comprensión lectora y 
características rítmicas, 
de rima y estrofas líricas. 
En el diseño de la 
escenografía de la última 





TALLER Nº4                                              




Lectura dramatizada del 
tercer acto. 
Comprensión de la 
personalidad de cada 
personaje. 
Capacidad para 
seleccionar lo más 
representativo de la obra. 
¿CUÁNDO? Al comenzar el taller. En el desarrollo del taller. Al finalizar el taller. 
¿CÓMO? 
En la interpretación 
correcta de diálogos 
teatrales y acotaciones 
mostrando que 
comprenden la obra 
(como continuidad del 
Taller nº3).  
Mediante la valoración de 
la distribución del reparto 
de Bodas de sangre que 
los alumnos realizan 
justificadamente entre 
sus compañeros. 
Con la elaboración de un 
cartel para una posible 
representación teatral. 
 
 A continuación, todos estos procesos de evaluación concluirían con  la evaluación final que se 
aplicará al finalizar el proceso de lectura y que tendrá un carácter esencialmente valorativo. 
Para ello planeamos el TALLER Nº5 en el que los alumnos opinarán sobre la obra y lo 
aprendido mediante la elaboración de un artículo crítico desarrollando estos aspectos. Además 
de publicar un tuit en la red social Twiter valorando el trabajo realizado. 
Instrumentos de evaluación 
En cuanto a los instrumentos que usaremos para la evaluación, tal y como señala el profesor 
Carrillo Arredondo (1999, p.65-96) deben cumplir una serie de requisitos, entre los que se 
encuentran: la variedad, esto es que el profesor pueda elegir entre varios de ellos; que aporten 
una información concreta, para saber si los alumnos  aumentan o no el interés por la lectura; 
que comprendan el uso de diferentes códigos aplicables a un aula de secundaria y sobre todo 
la utilidad, que sean los instrumentos precisos para conocer si se alcanzan o no los objetivos 
pretendidos en cada taller. 
Establece  Delmiro Coto (2202, p.23) que en la educación literaria es un paso imprescindible 
enseñar al alumno a escribir y que cuando el alumno es capaz de producir textos escritos 
(creativos y no creativos) se potencia la motivación y el afecto por la lectura (que es lo que 
pretendemos en esta propuesta didáctica), por tanto para evaluar nos servimos en primer lugar 
de técnicas escritas, entre las  que destacan: 
− Las respuestas que los alumnos dan a las preguntas planteadas relativas al contenido de la 
obra, símbolos, autor o teoría literaria. Se valorará que los alumnos escriban 
contestaciones lógicas dotadas de coherencia y cohesión (otros dos conceptos que los 
alumnos conocen según los objetivos del curso y de la materia programados por currículo). 
− Las exposiciones a partir de un tema sugerido, incluyendo los textos de opinión. A partir de 
su lectura el profesor puede saber si el alumno ha entendido o no el concepto explicado y 
de qué modo lo ha hecho suyo. 
− Las narraciones creativas. El microrrelato. La necesidad de contar invenciones, tan 
desarrollada a lo largo de la historia de la humanidad, debe ser asimilada por los alumnos y 




la obra a su experiencia vital a partir de descripciones imaginativas, asociaciones de 
palabras o síntesis creativas  en un tuit . 
Además creemos muy importante para la evaluación de esta propuesta atender a la 
competencia oral de nuestros alumnos, porque como señala Núñez Delgado (2001, p.162)  en 
su trabajo sobre la didáctica de una competencia discursiva oral, cuando nos planteamos las 
carencias de expresión oral que tienen nuestros alumnos debemos asumir como docentes la 
poca atención prestada a dicha expresión en el aula.  Para intentar solventar dichas 
deficiencas,  añadimos el uso de las técnicas orales puesto que a partir de las intervenciones 
espontáneas o regladas  de los alumnos así como sus  respuestas a algunas preguntas, se 
pueden adaptar, suprimir e incluso introducir actividades no planificadas en los talleres pero 
que suscitan claramente el interés del alumno. Estas técnicas orales coinciden con las escritas 
(respuestas, exposiciones y narraciones creativas )y sirven para valorar la espontaneidad de 
los alumnos, que hacen un uso correcto del lenguaje,  si realmente están comprendiendo lo 
leído  y lo explicado y el interés que manifiestan por el trabajo. 
Finalmente recurrimos a las técnicas interdisciplinares que son consecuencia directa del uso 
del método ekfrástico en las actividades que componen los talleres propuestos. Junto a la 
escritura y la oralidad, evaluaremos el resultado de trabajos elaborados en otras disciplinas 
educativas que fomentan también la creatividad como la lectura dramatizada, el diseño de un 
cartel o la creación de un tuit. 
Todas estas técnicas quedan supeditadas al uso de la observación  concebida como una 
técnica de recolección de datos procedentes de todas las actividades realizadas por los 
alumnos.  Siguiendo a Anguera (1988) se establece: qué evaluar (los trabajos del alumnado), a 
quién (a los alumnos), dónde y cuándo (en cualquier momento de realización de los talleres en 
el aula), cómo (mediante las técnicas vistas), para qué (para conseguir mejorar el interés del 
alumnado) y quién va a observar  en cada taller (el profesor); permitiendo esta planificación 
obtener un resultado efectivo que dota de  continuidad a la realización de nuestra propuesta. 
 
Declaraciones de voluntad relacionadas con los objetivos en la evaluación 
Como complemento de lo anterior y para realizar una evaluación completa, nos parece 
adecuado atender  para la evaluación final a las declaraciones de voluntad que el profesor 
Delmiro (2002, p.14) establece para el ámbito de la educación literaria y aplicables por tanto a 
cualquier propuesta didáctica de fomento de la lectura como esta. Según este autor, en la 
evaluación, el docente realiza una declaración de voluntades  ante un determinado proyecto. 
Estas declaraciones se corresponderían con los objetivos planteados al inicio del trabajo 
(objetivos iniciales) y, en nuestro caso, quedarían encuadradas en la consecución de una única 
declaración de voluntad que se evaluaría globalmente: el aumento del interés lector de 
nuestros alumnos. Entre ellas destacamos: 
− OBJETIVO- DECLARACIÓN DE VOLUNTAD Nº1:   Se  pretendería determinar ante un 
texto literario como Bodas de sangre si los alumnos localizan el tema, distinguen la mezcla 
de  géneros, reconocen los elementos esenciales que lo estructuran[…] y son capaces de 




− OBJETIVO-DECLARACIÓN DE VOLUNTAD Nº2: Se valoraría si los alumnos son capaces 
de abordar procesos de creación literaria a partir de sus propias experiencias vitales o de 
ejemplos tomados de fragmentos de la obra leída, comentada y analizada. 
− OBJETIVO-DECLARACIÓN DE VOLUNTAD Nº3: Se comprobaría si establecen relaciones 
entre la obra y el contexto del autor reconociendo además tópicos y símbolos 
característicos de García Lorca y la crítica literaria de la época y actual. 
− OBJETIVO-DECLARACIÓN DE VOLUNTAD Nº4: El alumnado habrá desarrollado la 
capacidad de buscar y mantener la atención del receptor en el ámbito oral mediante el 
empleo de procedimientos tales como el control del volumen de la voz y de la entonación, 
una correcta articulación, pausas bien marcadas, gesticulación y movimientos bien 
graduados, etc.. 
− OBJETIVO-DECLARACIÓN DE VOLUNTAD Nº5: El alumnado ha de demostrar que es 
capaz de vincular el tratamiento de temas universales (el amor, la muerte, la pasión…), 
personajes (la madre, el novio, la novia…) y símbolos (el caballo, la luna, etc.. ) con la obra 
lorquiana de un modo general aunque no fuese exhaustivo. 
Estas declaraciones en ningún caso serán exclusivas de un solo taller, coincidiendo  algunas 
de ellas en varios de ellos. Así, la relación entre declaraciones de voluntad y su trabajo en los 
talleres correspondientes quedaría establecida del siguiente modo: 
DECLARACIÓN DE VOLUNTAD TALLERES  EN QUE  SE EVALUÓ 
1. Distinción de temas, géneros y símbolos lorquianos en 
Bodas de sangre. TALLERES del  1 al 4 
2. Capacidad creativa literaria a partir de la lectura 
dramatizada de la obra. TALLERES 1,3,4 y 5 
3. Reconocimiento de características propias del autor, obra 
y época literaria. TALLERES 1 y 4 
4. Uso correcto de técnicas orales discursivas. TALLERES del 1 al 4 
5. Vinculación de temas, personajes y símbolos de Bodas de 
sangre con el resto de temas, personajes y símbolos de 
García Lorca. 







En esta declaración final se condensará la evaluación global de nuestra propuesta que se 
corresponde con el resultado de la realización del TALLER Nº5: si los alumnos son capaces de 
elaborar una crítica lógica, coherente y positiva utilizando todos los conceptos aprendidos y 
trabajados habremos  conseguido nuestro fin: acercarlos a la obra de García Lorca y por 
extensión a la lectura de un modo creativo y lúdico. 
Además no podemos obviar que esta propuesta se realiza en un ámbito educativo reglado en 
el que se deben atender criterios mínimos legalmente establecidos para la asignatura de 
Lengua y Literatura Castellana. Por tanto incluimos en nuestra evaluación la consecución de 
DECLARACIÓN  FINAL 
Los alumnos han acrecentado su interés por la lectura alcanzando todos los objetivos anteriores y a partir de las 





algunos de los criterios coincidentes con las declaraciones de voluntad señaladas. Siguiendo la 
Orden de 12 de diciembre de 2007 de la Consejería de Educación de la Región de Murcia, 
evaluamos mediante las técnicas explicadas anteriormente, que los alumnos sean capaces de 
captar y extraer ideas esenciales y datos relevantes del texto de García Lorca; que puedan 
sintetizar el texto resumiéndolo y realizando presentaciones orales y escritas claras y 
coherentes; que identifiquen las características de la obra de García Lorca contextualizando al 
autor en la época literaria a la que pertenece; que creen textos escritos de diferente tipo (líricos, 
descriptivos, expositivos y argumentativos) usando las técnicas correctas; que realicen 
correctamente labores de investigación sobre el autor y la obra y finalmente que sean capaces 
de manejar los medios informáticos (el caso de la red social Twiter) incorporándolos al trabajo 
de lectura propuesto. 
Todos estos criterios se evaluarán en los cinco talleres planteados y junto con las 
declaraciones de voluntad nos permitirán comprobar el éxito o fracaso de nuestra propuesta. 
Evaluación en la práctica 
La aplicación práctica de nuestra propuesta resultó sumamente satisfactoria. Los alumnos se 
interesaban por la obra de García Lorca, definiendo activamente a cada personaje y 
apasionándose con las historias de amor (filial, maternal, pasional….) y de celos que en ella se 
recogen. Eran capaces de contextualizar al autor y definir las características de la Generación 
del 27 así como explicar los rasgos fundamentales del género lírico o del género dramático. 
Sin duda, a todo esto contribuyó, la participación en los talleres, que resultó altamente 
motivadora solo modificando alguna actividad, como la de la elaboración del rap, que se 
demoró un poco por la afinidad que los alumnos mostraban hacia ella. 
Aunque en un principio toda la propuesta se planteó para ser realizada en diez sesiones 
lectivas (dos por taller) la ejecución fue variando dicha planificación. Como la evaluación nos 
permitía ir modificando talleres, el tiempo no supuso un condicionante y los talleres se 
alargaron o acortaron dependiendo del interés mostrado (ya fuese a nivel oral, con sus 
preguntas o contestaciones) o a nivel escrito. Es el caso del taller de la dirección de escena 
(que duró una única sesión) frente al de la elaboración del rap (que ocupó tres sesiones) y la 
lectura detenida de cada acto de la que los chicos participaban activamente y muy 
gustosamente. 
De modo que evaluamos con los instrumentos y planteamientos antes referidos y esto nos 
permitió un acercamiento de los jóvenes a la lectura valorado muy positivamente por ellos 
mismos en los tuits que constituían la actividad final. Consideramos que ninguna propuesta de 
este tipo puede articularse sin la evaluación continua y final que propicia el fin último: suscitar el 
interés de los jóvenes por la obra de García Lorca, Bodas de sangre. 
Conclusiones 
Nuestro trabajo concluye con una evaluación final aplicada al finalizar el proceso. Mediante 
todos los datos recogidos de los trabajos de nuestros alumnos, su comportamiento y su opinión 
personal, valoramos si han asimilado algunos de los conocimientos enseñados sobre Bodas de 
sangre, Federico García Lorca o la Generación del 27, si han disfrutado con la lectura y si 
finalmente  han creado un hábito (al menos inicial) como lectores. Y en la práctica (como ya 
expusimos anteriormente) se pudo comprobar que se consiguió lo pretendido y se alcanzaron 




Sintetizando, y como hemos expuesto a lo largo de todo este artículo, creemos que la 
evaluación es imprescindible para toda propuesta didáctico literaria puesto que es muy difícil en 
este tipo de  enseñanzas programar  una serie de objetivos curricularmente establecidos y 
evaluar su consecución mediante una prueba final o un baremo preestablecido. Creemos que 
la dependencia entre evaluación inicial, sumativa o formativa y final es indiscutible: evaluamos 
cuando valoramos los conocimientos previos de los alumno; posteriormente planteamos una 
serie de actividades en forma de talleres que modificamos atendiendo a  una evaluación 
formativa; así, observando y valorando a los alumnos, su motivación, las respuestas dadas a 
preguntas explicadas en clase y las intervenciones voluntarias proponemos cambios en el 
proceso de aprendizaje. Y en último  lugar, elaboramos una evaluación global del trabajo 
completo de los alumnos y de los resultados finales obtenidos con él, juzgando si se ha 
alcanzado el objetivo final  marcado tras los cambios mencionado. 
 En definitiva, en este tipo de propuestas didácticas debemos evaluar para modificar 
declaraciones, improvisar actividades, fomentar la creatividad con una metodología 
interdisciplinar y ante todo, conseguir que los alumnos se identifiquen con lo que leen y se 
sientan protagonistas del proceso de aprendizaje. Los resultados prácticos suelen ser muy 
positivos, dado que a los estudiantes la lectura les resulta amena, cercana y divertida.  
Por tanto, será mediante la evaluación como conseguiremos que una obra literaria les interese 
y se acerquen a ella de un modo voluntario sin imposiciones u obligatoriedades. 
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Resumen: En la siguiente investigación, describimos el mundo sordo en la etapa escolar de 
secundaria obligatoria (ESO). Describimos la evolución del alumno, en el uso de metodologías 
apropiadas a su estilo de aprendizaje, tomamos como eje central la creación de un ambiente 
propicio a su seguridad, autoestima, socialización y autorrealización.  
La realidad del día a día enfronta paralelismos en la sociedad y en los distintos contextos. El 
sistema educativo contempla la atención a la diversidad y rigiéndonos en la normativa legal, 
damos paso al proceso de elaboración y al quehacer  que requiere la implicación por parte de 
todos los miembros que conforman el centro, personal docente, discente, alumnado, 
asociaciones, entorno, etc. 
Tenemos en cuenta que el ambiente que le rodea es un mundo oyente tanto en el centro 
educativo, familiar  como de amigos. A través de nuestros métodos y praxis conseguimos un 
enriquecimiento integral del alumno, personal, profesional, social, optimizando una educación y 
un saber aprender a aprender para poder enriquecerse de forma autodidacta cuando no tiene a 
nadie a su lado. Evaluamos su aplicación y efectividad a través del análisis de la información 
del trabajo realizado. 






La atención a la diversidad supone nuestro punto de partida, basándonos en la normativa 
vigente y en el caso particular que nos atañe, alumna con déficit auditivo y con implante 
coclear.   
Uno de nuestros ámbitos de actuación es velar por la educación de las personas sordas, con el 
cumplimiento de los criterios de calidad y equidad recogidos en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 
de mayo, de Educación.  
La LOE nos plantea una escuela inclusiva como la escuela de todos y para todos en la que la 
conquista de la educación sea un hecho y las esperanzas que las familias con hijos sordos y/o 
con discapacidad auditiva ponen en ella se vean cumplidas. 
En el aula se trabajan los procesos de enseñanza-aprendizaje y de interacción comunicativa 
entre profesor y alumno y entre los alumnos con el objetivo de tomar decisiones sobre la 
comunicación, la metodología y la organización del grupo, que aseguran la participación plena 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje y en las diferentes situaciones de interacción 
comunicativa que se producen en el aula, en el hogar y en la sociedad en general, las 
condiciones de luz y sonoridad. 
De la alumna se recoge información sobre el grado de comprensión de las explicaciones, la 
eficacia de su expresión oral, la integración y participación en el grupo de clase y el estilo de 
aprendizaje. 
El medio más útil para recabar información en el aula es la observación y los registros. 
 Integración en el proceso de enseñanza/aprendizaje 
El proceso de enseñanza-aprendizaje que se establece en el aula se realiza básicamente a 
través del lenguaje oral  y escrito y en él participan profesores y alumnos. Por este motivo, es 
importante evaluar las posibilidades de comprensión oral en el aula, según las diferentes 
dinámicas que se establecen en ella. Es necesario recabar información sobre los siguientes 
indicadores: 
Predisposición, atención, comprensión de la información, cerciorarse que no usa los vocablos 
con significados erróneos, relación con los compañeros, profesores, personal discente. 
El principio general del enfoque constructivista es que las personas aprenden de modo 
significativo cuando construyen sus propios saberes, partiendo de los conocimientos previos 
que estos poseen. 
Para Ausubel los conocimientos previos del estudiante juegan un papel muy importante para 
que el aprendizaje adquirido sea significativo (no memorístico o mecánico) y así lo manifestó 
cuando afirmó: el factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya 
sabe.   
La aportación de Vygotski a la educación es su teoría sobre la Zona de Desarrollo Próximo. 
Esta zona se define como la distancia que hay entre el nivel real-actual de desarrollo 
(determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, sin la ayuda de 




problema bajo la guía de un adulto o en colaboración de un compañero más capaz.                  
La capacidad de aprender del estudiante aumenta si se utilizan recursos y materiales didácticos 
de apoyo apropiados (mediadores instrumentales).                                                                                                            
La programación será individualizada, basándonos en sus características y en sus 
Necesidades Específicas de Atención Educativa teniendo en cuenta las  consideraciones 
generales siguientes: 
− Partir siempre de les necesidades detectadas y de las competencias curriculares. 
− Perseguir las situaciones de mayor normalización e integración escolar posible. 
− Potenciar la enseñanza  tutorizada y cooperativa. 
− Reforzar los procesos de aprendizaje y el esfuerzo del alumno y no sólo los resultados. 
− Incidir en los aprendizajes más funcionales. 
Los  objetivos que se pretenden conseguir a nivel general con el alumno son los siguientes:  
− Desarrollar la autonomía personal.  
− Desarrollar una metodología adecuada a les características de cada alumno/a.  
− Adaptar los contenidos a les capacidades del alumno.  
− Conseguir un nivel mínimo de técnicas instrumentales para  sus propis beneficios.  
− Potenciar en el alumno dimensiones madurativas básicas y necesarias para el aprendizaje.  
− Trabajar entendiendo el proceso de aprendizaje y maduración cognitiva como una 
continuación que  mejora y progresa. 
Las investigaciones realizadas sobre todo en el ámbito internacional que han analizado, desde 
diferentes perspectivas, las dificultades escritoras en el alumnado sordo (Fabbretti, Volterra y 
Pontecorvo, 1998; Ceria y Teruggi, 2003; Arfè y Perondi, 2008; van Beijsterveldt y van Hell, 
2008), se señala que el déficit auditivo en sí mismo no es causa de ninguna limitación en el 
desarrollo de la escritura y, además, se observa que existen diferencias entre los sujetos 
sordos mayores que las diferencias halladas en sujetos oyentes. 
 Lo cual pone de manifiesto la existencia tanto de las características específicas del alumno con 
discapacidad auditiva, como, en este caso, de las variables escolares que influyen en el 
aprendizaje y el desarrollo del alumno sordo (García Perales y Herrero Priego, 2008). 
Comunicación y Expresión Oral 
En cuanto a la Teoría Generativa y Transformacional. El principal representante es Chomsky 
(1958) da primacía al lenguaje, pone el énfasis en la capacidad innata y universal, la gramática 




Teorías Interaccionistas o Neurolingüísticas, (Escuela Soviética), sus representantes más 
destacados son Vygostki y Luria (1962). Para ellos, las operaciones mentales y las estructuras 
de lenguaje se desarrollan conjuntamente. La utilización del lenguaje es el resultado de una 
construcción interna que tan sólo se da mediante el proceso de socialización e inculturación. 
En el contexto exterior, la comunicación, mediatizada por el lenguaje, se transforma en 
actividad psíquica interna (pensamiento verbal). 
Para Bruner, más allá de cualquier otra cosa, el lenguaje es una forma sistemática de 
comunicarse con los demás, de afectar su conducta y la nuestra, de compartir la atención, y de 
constituir realidades, a las cuales nos adherimos de la misma forma que nos adherimos a los 
hechos de la naturaleza (1983) 
Como punto de partida se recaba información a través de la observación y del análisis de lo 
que dice y de cómo lo dice, es importante conocer cómo se comunica, presentarle alternativas 
de medios de comunicación, lenguaje bimodal, lenguaje de signos, pictogramas, conocer si 
modula o no la voz, la expresión, empleo de gestos naturales o señales,  
Trabajamos en conocer el grado de concreción de su contenido lingüístico, con qué finalidad se 
comunica, para preguntar, pedir, informar, planificar acciones, si controla su conducta, si tiene o 
no inteligibilidad del habla, si se le entiende o no, se le dará un modelo de comunicación que se 
adapte a sus necesidades y le facilite la comprensión y comunicación en su casuística. 
Ante ello, nos planteamos retos como mejorar el aprendizaje de la lengua escrita en el alumno 
con deficiencia auditiva, que le permita la completa integración en el centro y en la sociedad. 
Según Acosta y Moreno (2001), el lenguaje es una herramienta básica para la consecución de 
objetivos académicos entre otros. 
El currículo está basado en el desarrollo integral del alumnado con déficit auditivo, fundada en 
una propuesta pedagógica que describimos a continuación: 
 El aprendizaje de la lengua de signos que garantice el desarrollo normal del lenguaje. 
 Aprendizaje de la lengua escrita, el acceso de la población con déficit auditivo a la lengua 
escrita sigue siendo difícil, así como su utilización, para ello reforzamos estrategias de 
aprendizaje para evitar desánimo, baja autoestima, abandono, fracaso. 
El aprendizaje de la lengua oral como segunda lengua presenta muchas carencias. 
En cuanto a la competencia comunicativa tales como hablar, leer, escribir, escuchar, se 
mejoran las estrategias, habilidades y normas para la interacción y la comunicación, mejora la 
comprensión y expresión de mensajes verbales y no verbales. 
El profesorado ayuda a los alumnos a practicar estrategias para utilizar el lenguaje oral como 
instrumento de comunicación y aprendizaje enseñándoles a recoger datos, preguntar y mejorar 
su aprendizaje en lectoescritura.  
Es una gran tarea potenciar la competencia lectora y el desarrollo del hábito lector debido a la 




Entre otros muchos recursos que se proponen destacamos la comprensión y composición de 
textos propios de la vida cotidiana y de las relaciones sociales en ámbitos próximos a la 
experiencia del alumno. Lectura en el aula de obras adaptadas y adecuadas a su edad y 
capacidad comprensiva. Destacar que el alumno no posee conocimientos básicos y el nivel de 
vocabulario que presenta se reduce a primero y segundo de educación primaria. Mejoramos la 
ortografía, la grafía y la ampliación de vocabulario básico. 
En cuanto al conocimiento matemático reforzamos las operaciones básicas, resolución de 
problemas sencillos de la vida cotidiana, interpretamos la información del lenguaje matemático. 
El uso de las nuevas tecnologías nos es de gran ayuda puesto que podemos comunicarnos en 
las tres vías anteriormente mencionadas, escrito, signado, escuchado. 
En cuanto a las Habilidades básicas destacamos el refuerzo y desarrollo según sus 
necesidades, en las alteraciones de lectoescritura para intentar conseguir el suficiente dominio 
lectoescritor que le capacite para un normal desarrollo en todos sus aprendizajes, procurando 
perfeccionar sus aptitudes para superar las dificultades propias de niveles anteriores. 
El razonamiento lógico básico que interviene en las operaciones mentales, estimularle la 
aptitud par descubrir reglas o principios, establecer series estables de relaciones, desde el 
razonamiento inductivo para potenciar la observación para encontrar igualdades y diferencias, 
seriar, ordenar, relacionar datos de observación. 
Por otra parte destacamos la capacidad de orientación espacial, saberse manejar en su 
entorno. 
En cuanto a la atención se trabaja la percepción, memoria visual y selectiva para conseguir una 
mayor autonomía y autocontrol de sus emociones en su trabajo y conducta, factor muy 
importante en estos casos. 
Aumenta la atención y concentración en sus tareas y se siente más aceptado en su entorno. 
Disposición y estilo de aprendizaje 
Analizamos el interés y la motivación, las estrategias y capacidad de trabajo, actitudes de 
rechazo al esfuerzo, la perseverancia, su actitud ante las dificultades. 
El aprendizaje significativo, conecta las actividades con la realidad del alumno y sus 
conocimientos previos. 
Potenciamos las relaciones con los compañeros y con el profesorado, valoramos las 
características y ritmo de aprendizaje del alumno, se le transmite información de su proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 




Características del aula 
Es necesario analizar las condiciones físicas del aula. 
− Condiciones acústicas. La existencia de ruidos de fondo y un exceso de reverberación van 
a dificultad y distorsionar aun más la captación y la comprensión de la información. 
− Luminosidad. El alumno sordo trabaja mucho con la vista. Es necesario que el aula tenga 
luz suficiente y que le permita ver con nitidez la pizarra y la cara de quien habla. 
Competencia Lingüística: Lenguaje Oral 
La evaluación se centra tanto en el proceso de comprensión como en el proceso de expresión, 
y se recoge información de los aspectos formales, lexicales, semánticos y de uso. 
Los resultados de la evaluación del lenguaje oral orientan el contenido de trabajo, la 
metodología y las ayudas y estrategias que se deben seguir para desarrollar las habilidades 
lingüísticas y los aprendizajes instrumentales a nivel oral y escrito. 
Nos basamos en la estructura de la oración, le resulta difícil asimilar el concepto, es un trabajo 
que no podemos perder de vista. Para ello realizamos los siguientes pasos. 
Comprender y expresar frases con los verbos ser y estar:  
Verbo + atributo., Sujeto + verbo + atributo, Comprender y expresar oraciones 
simples: Sujeto + verbo,  Verbo + complemento directo. Verbo + complemento 
adverbial, Sujeto + verbo + complemento directo., Sujeto + verbo + 
complemento circunstancial  
 Aprovechar rutinas, con ello nos basamos en  
− Recurrir al juego simbólico.  
− Planificar contextos naturales de interacción: construcciones, ver libros  
− Utilizar signos.  
− Láminas e imágenes temáticas.  
− Pictogramas. De gran utilidad por tener la imagen/ palabra, ayuda en la comprensión del 
significado. 
− Dar el modelo para que lo repita. Retomar lo dicho por la alumna, corregir o ampliar y 
pedir repetición. 
En términos generales, las personas sordas no son lectores y escritores competentes. 
En efecto, tienen grandes dificultades para comprender y escribir textos escritos, a pesar de 
amplios períodos de tiempo de escolaridad obligatoria, sea en aulas de integración o en aulas 
de educación especial. Esto repercute en que sean escasos los alumnos sordos que superen el 
nivel de ESO, logren acceder a estudios superiores y tengan un nivel de integración 






 La educación del alumno con déficit auditivo presenta unas singularidades a tener presentes 
por todos los miembros que conforman su entorno, la búsqueda de recursos personales y 
materiales y la adaptación al entorno es la base fundamental para obtener éxito en el progreso, 
bienestar y confort del alumno. 
Las responsabilidades de cada uno de los componentes del equipo deben de estar claras y 
asumirlas con  consenso. 
Lo más importante es que el alumno ha aprendido a reír, sonreír y tener una visión de la vida 
mucho más colaborativa, productiva y beneficiosa. 
El punto de mayor reticencia se ha conseguido, sentirse contento, y saber reír. 
Referencias Bibliográficas 
− ACOSTA R. y MORENO A.Mª. (2.001). Dificultades del lenguaje en ambientes educativos. 
Del retraso al trastorno especifico del lenguaje. (2ª edic.) Barcelona. Masson. 
− AGUADO G. (1993).Retardo del lenguaje. En Peña J. (Ed.) Manual de Logopedia. (2ª 
educ.) Barcelona. Masson. 
− AHLGREN, I. (1994). Sign Language as the first language [Lenguaje de señas como 
primera lengua]. En: Ahlgren, I. & Hyltenstam, K. Bilingualism in Deaf Education [El 
bilingüismo en la educación de sordos]. International Studies on Sign and Communication 
of. 
− ANZOLA, M., LEÓN A. & RIVAS, P. (2006). Educación Superior para sordos. Educere, 
Revista Venezolana de Educación, 33, 357-360. 
− BRUNER J.S. (1986). El habla del niño. Barcelona. Paidós. 
− CARRILLO, M. y DOMÍNGUEZ, A. B. (Coords.) (2010). Dislexia y sordera: líneas actuales 
en el estudio de la lengua escrita y sus dificultades. Archidona: Aljibe. 
− COLL, C.; PALACIOS, J.; MARCHESI, A. (Comp.) (2001): Desarrollo Psicológico y 
Educacón, 2. Psicología de la educación escolar, Alianza Editorial. 
− FABBRETTI, D., VOLTERRA, V. y PONTECORVO, C. (1998). Written Language Abilities in 
Deaf Italians. Journal of Deaf Studies and Deaf Education, 3 (3), 231-244. 
− HAUALAND H. & ALLEN C. (2009). Informe Personas Sordas y Derechos Humanos. 
Federación Mundial de Sordos (WFD) y Asociación Nacional de sordos de Suecia (SDR). 
− PÉREZ AVILÉS, F. (2006). Discapacidad auditiva. Orientaciones educativas. Murcia: 
Consejería de educación y Cultura. 
− ZAMBRANO, L. (2008). Modelo integral de alfabetización para personas sordas (MIDAS). 
− MARTÍN, DAZA, F. (2005). El estrés: proceso de generación en el ámbito laboral. Nota 
Técnica de Prevención (318). Instituto Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo. 
− SALANOVA, M., SCHAUFELI, W.B., LLORENS, S., PEIRÓ, J.M., Y GRAU, R. (2000). 
Desde el "burnout" al "engagement": ¿una nueva perspectiva?. Revista de Psicología del 
Trabajo y las Organizaciones, 16, (2), 117-1346. 
− SCHAUFELI, W. B., LEITER, M. P, MASLACH, C., Y JACKSON, S. E. (1996). Maslach 




Maslach Burnout Inventory-Test Manual (3rd ed.). Palo Alto, CA: Consulting Psychologists 
Press. 
− SCHAUFELI, W. B., Y ENZMANN, D. (1998). The burnout companion to study and practice: 
A critical analysis. London: Taylor & Francis. 
− SCHAUFELI, W. B., SALANOVA,M., GONZÁLEZ-ROMÁ, V., Y BAKKER, A. (2002). The 
measurement of burnout and engagement: A confirmatory factor analytic approach. Journal 
of Happiness Studies, 3, 71-92. 
− VYGOTSKY, L.S. (1978): El desarrollo de los procesos superiores. Barcelona. Crítica.  
− WOOLFOLK, A. E. (1996): Psicología Educativa. Prentice-Hall. 
 
Reseña Curricular de la autoría 
María Julia Puig Moratal, es profesora pedagoga de todas las etapas. Investigadora. Doctora 
en Ciencias de la Educación 






REFLEXIONES, EJES Y PROPUESTAS EN TORNO AL 
APRENDER A APRENDER DESDE LAS PRIMERAS 
EDADES 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Páramo Iglesias, Mª Beatriz  
Departamento de Didáctica, Organización Escolar y Métodos de Investigación, Facultad de 
Ciencias de la Educación, Campus Ourense, Universidad de Vigo. Campus as Lagoas, s/n 
32004 Ourense, España.  E-mail: mariabeatriz.paramo@uvigo.es 
 
Resumen: El aprender a aprender parece ser situado en una línea de competencias, que se 
figura transversal y eje, que únicamente cruza el aprendizaje, situándolo en la figura del 
alumnado. Esa línea se antoja mucho más larga de lo que a primera vista podamos imaginar, 
ya que cruza inevitablemente la enseñanza y al agente del docente, como primer lugar donde 
esa competencia nace y se desarrolla. La reflexión guía el discurso a través de ejercicios, role-
playing y metáforas, para presentar los ejes que la práctica docente se tendría que preguntar y 
responder en cuanto el aprender a aprender ya en Educación Infantil. Así mismo, partiendo de 
ese marco conceptual, se presentan propuestas globalizadas para contextualizar esa 
competencia, estrategias y técnicas que se traducen de ella en las primeras edades. 





Imagínense en una sala más o menos acogedora, sentados en una silla que se antoja algo fría 
en estos días, con una hoja delante de usted volteada. Un hombre se encuentra delante de 
usted, puede que le conozca de vista, que haya hablado alguna vez con él, que le expone con 
un talante y discurso claro y cálido que lo que tiene usted delante es un ejercicio para medir sus 
procesos cognitivos. Sin concederle el permiso, este señor se va a introducir y pretende 
analizar esas capacidades que nos son nuestras, que están en nuestro interior. La hoja 
volteada parece estar llamando nuestra atención, las ganas de visualizarla puede que estén 
incrementando, o quizá no le ha motivado demasiado ni la situación, ni el discurso. De 
cualquier modo, el señor empieza a dar unas instrucciones acerca de en qué consiste la 
prueba. Y una prueba, gran parte de las veces conlleva un tiempo, y ésta no iba a ser menos. 
La finalidad es hacerlo lo mejor que se pueda en el menor tiempo posible; si antes estaba 
motivado, esto incrementaría aún más la ansia y la curiosidad, y si no lo estaba, ahora, mucho 
menos. Rápidamente, usted debe cubrir las casillas de la hoja con el código de referencia que 
hay al principio de la hoja. Llega el momento de que usted voltee la página (véase Anexo 1).  
Fuese cual fuera su situación inicial, ha cogido el bolígrafo y se ha puesto a cubrir, y muy 
probablemente de izquierda a derecha, como el 80% de los niños y niñas de 5 años que 
realizaron esa actividad (Páramo-Iglesias, 2013), y sólo entre un 1% y 9% se percató de que 
las casillas están colocadas por columnas, lo que hubiera ahorrado tiempo, esfuerzo y atención 
haberlas rellenado en sentido horizontal si se le hubiera dedicado un tiempo de planificación a 
la tarea. Y nosotros, maestros y maestras y demás practicantes de la enseñanza, no hemos 
hecho algo tan dispar a lo que hace el alumnado. 
Ciertamente, el señor y la actividad han hecho que pongamos en juego más capacidades y 
procesos de las que de primeras podamos pensar, ha hecho confluir personas, tarea y 
estrategias en esa sala. Esta convergencia nos sitúa ante el aprender a aprender. Y ahora, 
cambiemos los roles, y somos nosotros ese señor, y el que está delante es un alumno o 
alumna, ¿cómo nos quedamos? 
“Meta-” el prefijo del aprender a aprender 
¿Qué ha cambiado? La tarea es la misma, la situación también, sólo cambian las personas. La 
educación hoy en día es, o debería de ser, un cúmulo de resolución de problemas en el que se 
requiere poner en juego conocimientos y práctica a través de unas capacidades que son 
individuales, pero para su óptimo desarrollo, es necesario de la acción social. Presentamos 
esta tarea, pero la situación y la “metáfora” puede extrapolarse y adaptarse a cualquier 
actividad o tarea escolar o de la vida diaria del alumnado. Si hasta hace un momento nosotros 
mismos hemos necesitado de un ejemplo y modelado para darnos cuenta de que habíamos 
obviado prestar atención y planificar nuestra acción, imagínense en un aula en la que niños y 
niñas de 4 años, aún están emergiendo estas capacidades, ejes del proceso de aprendizaje 
(Córmack, 2004; Páramo-Iglesias y Martínez-Figueira, 2013). 
Son dos las frases que guían esta reflexión que se presenta; Álvarez (2007) se preguntaba si 
es posible aprender a atender, su respuesta no es discutible; por lo que el preguntarse cómo se 
aprende a aprender no se aleja de esta perspectiva de la educación metacognitiva.  
Son muchas las vertientes y autores dentro de perspectivas psicológicas y del procesamiento 
de la información que han presentado índices y nomenclaturas de los procesos cognitivos y 




entre conocimiento teórico y práctica parece perderse o desorientarse al llegar a un aula real 
con características y necesidades muy concretas y a veces hasta contradictorias. Por esta 
razón, se toma como referencia taxonomías de autores que han llevado esos procesos 
cognitivos y ese ineludible conocimiento teórico a las aulas. 
El desarrollo metacognitivo adquiere un carácter transversal en la educación, al hablar del 
conocimiento que se tiene del sujeto, del contexto y de la actividad (Mayor, Suengas y 
González, 1995), y control de la actividad cognitiva de planificación, supervisión y evaluación 
(Mateos, 2001), variables que nos sitúan ante el conocimiento y el aprendizaje. El prefijo “meta” 
adquiere para Burón (1999) el significado de “ir más allá”, como el conocimiento de los propios 
procesos y capacidades cognitivas, memoria, comprensión y atención para este autor; de la 
memoria, pensamiento y lenguaje para Mayor et al., (1995) o atención, planificación y 
procesamiento de la información para Das, Deaño, García y Tellado (2000).  
¿Qué es lo que ocurre con esas capacidades en las primeras edades? Estos procesos y 
capacidades son susceptibles de ser desarrolladas, empiezan a dar sus primeros frutos, sus 
primeras estrategias y verbalizaciones antes del habla interna, de cómo aprenden, 
verbalizaciones desde la óptica del producto y final.  Pero además de ser capacidades a 
desarrollar, también son susceptibles de ser aprendidas y por consiguiente enseñadas a través 
de la acciones cognitivas (Saiz, Flores y Román, 2010) esto es, responderse como docentes y 
responder al alumnado cuáles son los procesos de aprendizaje y cómo funcionan (Mateos, 
2001). De aquí parte la segunda frase que guía esta reflexión y da pie a las siguientes líneas, si 
la forma en poner a trabajar y controlar nuestros procesos cognitivos es a través de estrategias, 
“sólo un estratégico puede enseñar estrategias” (Salmerón y Ortiz, 2003: 140) 
Acción, sufijo del enseñar a aprender 
Pónganse delante de un árbol en fechas en las que empiezan a perecer sus hojas; recoja una, 
aquella que por cualquier motivo le haya llamado la atención, quizá por el tamaño, su color, su 
forma, su olor, su estado….; obsérvela detenidamente y si es necesario aléjese del árbol y de 
las demás hojas para que no le interfiera. ¿Lo ha hecho? Regrese junto al árbol, e intente 
buscar una idéntica. Será necesario que vaya usted mirando detenidamente de nuevo todas 
aquellas hojas que le rodeen, y con una probabilidad elevada, se augura que no encontrará 
una idéntica. Son iguales en que han caído del árbol en la misma época, puede que compartan 
parecido en algo, pero que diste de ella por otras muchas características. Ahora bien, cambie el 
árbol por una clase, y las hojas por niños y niñas de Educación Infantil. ¿Qué ha cambiado? Ya 
no son hojas diferentes con características muy variadas, pero siguen siendo niños y niñas con 
unas características propias de su edad (como las hojas que perecen en ese tiempo), pero que 
a su vez  tienen capacidades y ritmos muy dispares; sin más, distintas formas de aprender a 
aprender. 
El maestro/a como agente del aprender a aprender es quién de responderse a esas cuestiones 
en un primer momento, para después contestar en forma de enseñanza y modelo a su 
alumnado. Es cuestión de preguntarse el cómo se ha llegado a ese producto/final que los niños 
y niñas de Educación Infantil verbalizan. Y las respuestas está en los sufijos “ción” y ·ar” 
(Páramo-Iglesias, 2013) cargado de significación relativo a la acción.  Mayor et al.  (1995) 
hacen un repaso por aquellas estrategias necesarias que desde el papel de la escuela y del 
docente tendrían que inundar el proceso educativo, desde la atención, codificación y 
restructuración, pasando por manejar, generalizar y aplicar conocimientos, la emoción y 




estrategias en tres momentos que toda actividad y todo docente ha de cuidar: estrategias para 
procesar la información (selección, atención, fragmentación); crear clima interior (motivación, 
autoevaluación, relajación y concentración); y crear el entorno social con el que dialogar y 
solucionar conflictos. Son un conjunto de estrategias de autorregulación (planificación, 
supervisar, revisar, valoración); cognitivas (selección, repetición, elaboración y organización); 
de motivación y de gestionar tiempos, entornos y ayudas (González-Pienda, 2002). 
El maestro es quien de hacer de estas estrategias reales en el aula, contextualizarlas según las 
necesidades de cada alumno, de cada clase y de cada momento a partir del modelado, a 
través de las informaciones verbales, de la voz alta y de la observación; y de las preguntas, el 
eje de un proceso de enseñanza y aprendizaje metacognitivo. La gran pregunta sería, ¿para 
qué enseñar metacognición? La respuesta de por sí se encuentra en los fines que se le 
asignan a la escuela en la sociedad en la que está inmersa, inundada de información con la 
inminente necesidad de niños y niñas autónomos y críticos, capaces y despiertos al cómo 
aprenden, de manera que se les abra un repertorio de estrategias que, de manera individual a 
lo largo de la vida, harán suyas, rehusando unas y aplicando otras según las necesidades. 
Los marcos legislativos que emergen en el paradigma educativo abogan por la simplificación 
del currículum dado el marcado carácter de fragmentación que parecía inundar el quehacer 
diario. Quizá por las características psicoevolutivas de las primeras edades, por la tradición de 
la escuela infantil o dado que no es una etapa obligatoria por lo que ha ido esquivando 
cánones, cambios y directrices ajenas a ella, esa naturaleza holística del aprendizaje persiste y 
se mantiene como clave del proceso. De esta forma, situar el aprender a aprender en el aula de 
Educación Infantil es tarea sencilla, pero ardua si se pretende configurar y analizar. Aún siendo 
un privilegio esa idiosincrasia integradora, dificulta también el plasmar en el aula, clasificar, 
atender y evaluar las variadas y múltiples capacidades y estrategias en estas edades desde el 
papel del docente. 
Convergencia del conocimiento práctico 
Intentar acercar esas corrientes más teóricas del desarrollo estratégico a un aula conlleva que 
el docente sea consciente de qué capacidades le son propias al alumnado de Educación 
Infantil, qué estrategias usan a través de la observación, pero también qué estrategias dicen 
usar. Pero una estrategia, al igual que un proceso cognitivo, necesita de un soporte para 
realizarse, una tarea, una actividad, un reto. Al plantear esa secuencia didáctica, el docente ha 
de percatarse de la necesidad de ejemplificar la estrategia o técnica para aprender a aprender, 
de darle vida y significado para ese alumnado. Quizá por ello es importante partir de la premisa 
de que los niños y niñas del segundo ciclo de Educación Infantil se sitúan en una etapa 
evolutiva de modelado y desarrollo, sentando las bases de aprendizajes posteriores. Por ello 
parece oportuno presentar aquellas estrategias que desde el aula de Infantil se trabajan, 
simplemente añadiendo el matiz de su uso, de su aplicación y generalización a contextos 
diarios.  
De actividades cotidianas a actividades metacognitivas 
Tomando como punto de partida los procesos, estrategias y técnicas que Beltrán (1993) 
presenta en la dinámica del aprendizaje, el análisis de contenido de una actividad 
metacognitiva pasaría por responderse a estas preguntas. Dentro de los procesos de 




− ¿Motiva al alumnado? ¿Busca y dirige la actividad hacia un fin? ¿Aporta un valor 
intrínseco en el alumnado? ¿Permite la participación activa? ¿Permite la toma de 
decisiones? ¿Dispone de feedback inmediato? ¿Potencia la curiosidad y fantasía? ¿Crea 
conflicto en sí mismo? ¿Concede autoinstrucciones y refuerzo? 
− ¿Fomenta actitudes positivas? ¿Cede espacio para la formación y el modelado? ¿Da la 
oportunidad de discusión en grupo? 
− ¿Se tiene en cuenta la variable afectiva? ¿Mejora el autoconcepto del alumno/a? 
¿Desarrolla responsabilidades y toma de decisiones? ¿Promociona la generación de 
ideas? ¿Se utiliza la autoevaluación? 
Dentro de los procesos atencionales, cabe preguntase si potencia la atención global 
(capacidad para dirigirse a la totalidad de estímulos, síntesis), la selectiva (capacidad para 
discriminar, reconocer y procesar estímulos) y la sostenida (capacidad de mantener la 
concentración) así como la meta atención en el sentido de si ¿se le enseña al alumnado los 
factores que intervienen en la atención, a controlarlos y estrategias para? En cuanto a procesos 
de adquisición, 
− ¿Favorece la comprensión? ¿Planifican las tareas? ¿Hay tiempo para formular 
preguntas? ¿Ponen en juego técnicas de selección y organización? 
− ¿Se potencian estrategias de retención, tales como repetición, agrupación, enumeración, 
organización visual, preguntas, clarificaciones, ¿Se llevan a cabo tareas de análisis y 
síntesis? 
− ¿Se potencia la transformación y aplicación de ese conocimiento a otras actividades o 
situaciones? ¿Categorizan, comparan, clasifican y predicen? 
Es necesario que ese aprendizaje se asuma de forma personalizada, crítica y creativa a través 
del proceso de personalización. En este sentido, tanto la actividad, secuencia didáctica, 
práctica docente y alumnado, debería asegurarse de: 
− ¿Permite identificar o relacionar los valores personales de los conocimientos? ¿Potencia 
la reflexión individual? ¿Permite brainstorming o Role-playing? ¿Permite una evaluación 
individualizada? 
− ¿Desarrolla el pensamiento crítico? ¿Busca razones y alternativas? ¿Analiza y solicita 
claridad? ¿Mantiene una mente abierta? ¿Se planta ante la impulsividad? ¿Centra el 
problema? ¿Sintetiza y deduce? ¿Hace y contesta preguntas? ¿Toma decisión alguna? 
¿Permite la interacción con los iguales? ¿Cede espacio para la evaluación? 
− ¿Utiliza técnicas de autorregulación? ¿Posibilita planificar y secuenciar?  ¿Comprueba y 
evalúa el progreso y no sólo el producto? 
Hasta aquí se han presentado los primeros procesos y estrategias que predisponen para 
aprender (sensibilización, motivación, adquisición y control); a continuación, es necesario que 
ese conocimiento pase por procesos de recuperación, aplicación (transfer) y evaluación para 




- ¿Posibilita la planificación de la recuperación? ¿Regula a través de técnicas la 
recuperación? ¿Conoce diferentes formas de búsqueda y recuperación? 
- ¿Aplica lo aprendido a tareas, situaciones semejantes y vida cotidiana? 
- ¿Evalúa el resultado? ¿Evalúa el proceso y las estrategias usadas? ¿Permite el 
diagnóstico y detección de necesidades de técnicas y estrategias? ¿La evaluación 
interactúa con el aprendizaje?  
Técnicas, propuestas y métodos 
Muchos de estos procesos, estrategias y técnicas que se han ido presentando asisten a 
muchas de las prácticas docentes y actividades que se le plantea al alumnado, pero formando 
parte de un currículum oculto e incluso a veces de manera inconsciente. Parte de esas 
preguntas tienen respuesta al considerar la globalización de la etapa y del aprender a aprender 
como eje del proceso educativo; respuestas que se centran primeramente en los procesos de 
adquisición y evaluación, y no tanto en atención, motivación, recuperación y aplicación. Por 
ello, lo que se presenta a continuación es una serie de ideas que nacieron de la interacción y 
aprendizaje con niños con dificultades de aprendizaje en cuanto a planificación, atención y 
aplicación; propuestas llevadas a cabo en jardines de infancia de Vila Real, Portugal, así como 
alguna de las corrientes que podrían predisponer al alumnado de Educación Infantil ante esta 
consciencia de procesos, estrategias y técnicas para aprender a aprender.  
Una propuesta prototipo de planificación de la jornada es “El corcho no cuenta mentiras”, que 
consiste en la organización del quehacer diario en la escuela a través de un rincón destinado 
para ello con un corcho/pizarra en el que se presente al alumnado y se acuerda con ellos las 
tareas y momentos que en ese día se va a llevar a cabo, de forma que sepan qué se va a 
hacer y por qué es importante hacerlo. Para ello, cada palabra o pictograma que refleje el área 
a trabajar, rutina, tiempo, especialista, etc. podría ir acompañado de un pictograma que hiciera 
referencia a qué capacidades o competencias estamos ayudando con ello. Sería el verbalizar 
nuestra intención pedagógica y hacérselo llegar al alumnado para trabajar los valores 
personales. Este lugar cede espacio para una retroalimentación al final de la jornada de qué se 
hizo, y una evaluación grupal en cuanto a consecución de objetivos, motivación y gustos y 
nuevas propuestas, que se recogerán en una cartulina más grande a modo de lo que se 
presenta en la ilustración 1.  
 
 Ilustración 1. Modelo de retroalimentación al final de la semana, de noticias, gustos y 




El sistema de rutinas y encargados en el aula favorece la toma de decisiones y planificación 
grupal, con una tabla de doble entrada que represente las tareas, los días de la semana y 
espacio para colocar la fotografía de cada niño/a encargado, que no podrá repetir tarea en la 
misma semana, lo que conlleva una toma de decisiones en grupo y la lectura e interpretación 
de la tabla hacia una meta definida (véase ilustración 2) 
 
Ilustración 2. Tabla de correspondencia entre tareas/rutinas, día de la semana y responsables, tomando 
de las observación en Jardín de Infancia en Vila Real, Portugal.  
En relación con este sistema de corchos y tablas, otra propuesta podría ser el que se 
representa en la ilustración 3, donde cada ficha, actividad, o secuencia didáctica llevada a cabo 
se almacena, haciendo corresponder cada elemento con el alumno/a en cuestión, así como un 
espacio de actividades conjuntas, para que a final de semana se lleve a cabo una evaluación 
tanto individual como grupal de lo hecho, del resultado y del proceso. Otra opción que puede 
acompañar a ésta es dedicar un momento en el que el docente repasa y recupera con el 
alumnado lo trabajado a lo largo de la semana, y se pregunta donde se ha aplicado ese 
conocimiento, haciéndole corresponder a cada contenido aprendido una pegatina por cada 
aplicación a lo largo de la semana (por ejemplo, hemos aprendido conceptos de dentro y fuera, 
y en el patio hemos jugado al juego popular de las mazorcas, por lo que se ha transferido el 
aprendizaje). Consiste en hacer conscientes al alumnado de cómo usa lo aprendido o dónde 
puede usarlo, lo que sin duda lleva consigo una tarea de organización y de brindar 
oportunidades para ello. Esta actividad se puede llevar a cabo también a través de role-playing 
después de cada contenido trabajado con la pregunta ¿dónde y cuándo lo usamos?, haciendo 
corresponder también el descanso entre actividad y momentos, según la técnica de los 
pomodoros. Ésta consiste en administrar los tiempos de trabajo y tarea, que adecuado a la 
Educación Infantil serían períodos de 15-20 minutos de trabajo y 5 de descanso con segmentos 





Ilustración 3. Mural de producciones semanales en un Jardín de Infancia de Vila Real, Portugal.  
Todas estas técnicas o propuestas favorecen de una u otra forma todos los procesos de los 
que se habla, pero parece que nos situamos siempre ante actividades puramente académicas, 
en el sentido estricto de la palabra. Pero las emociones, los deseos y la relajación también 
dispone al alumnado para el aprender a aprender y los procesos “meta”. Por un lado, el globo 
de los deseos, que consiste en una representación dibujada o un globo en sí mismo, en el que 
se escriben o se insertan en papeletas los deseos que como grupo o de manera individual se 
tienen acerca de algo no material. Funciona como un sistema de recompensas pero 
relacionado con actividades o momentos de ocio que favorezcan los procesos de atención y 
planificación (por ejemplo, actividades TIC, juegos populares, canciones, juegos tipo sopa de 
palabras, retos, búsquedas del tesoro, etc.). Según el criterio que cada docente escoja, el globo 
dibujado ascenderá por la pared de la clase, o se hinchará algo cada vez que se aplique un 
conocimiento, o aprendamos algo nuevo, etc. de manera que cuando el globo se haya 
hinchado lo suficiente como para explotar o haya ascendido hasta el techo, se cumplirá ese 
deseo.  
La “Caja de las emociones” permite al alumnado descubrir y “jugar” con las emociones ante el 
aprender a aprender. Consiste en una caja o baúl donde hayan representando con pictogramas 
las diferentes emociones, después de haberlas trabajado, de forma que ante cualquier tarea o 
momento el alumno/a pueda expresarse verbalmente con la ayuda de ese pictograma cómo se 
siente antes de realizarla, durante (también en la propia actividad si su formato es en papel, 
como la ilustración 4) y después, para hacerlo consciente de diferentes momentos de toda 
actividad, recogido en caso de ser interesante en una tabla para su futura reflexión. 
 
Ilustración 4. Modelo de evaluación de emociones, proceso y producto en las actividades en papel de un 




Esta misma idea de la caja se puede hacer con el procedimiento Meichenbaum y su adaptación 
a la Educación Infantil (Páramo-Iglesias y Martínez-Figueira, 2012), donde se les enseña y se 
representan los diferentes pasos a llevar a cabo para aprender, en relación con los sentidos. 
Serían: 1-abro bien mis oídos y escucho; 2-abro bien mis ojos y me fijo; 3-cierro mis ojos y 
pienso lo que tengo que hacer; 4-hago la tarea; 5-abro mi boca y hago preguntas si tengo 
dudas; 6-vuelvo a abrir mis ojos para repasar; 7-aplaudimos y nos felicitamos todos.  
Conclusiones 
Quizá no sea ni la mejor metáfora ni el mejor ejemplo didáctico el que se va a dar a 
continuación, pero supone a su vez un ejemplo claro de la necesidad de transferencia de 
aprendizajes a la vida cotidiana de nuestro alumnado. Existe una serie de dibujos animados en 
el que uno de los personajes es, en palabras de su maestra, un caso perdido, y en boca de su 
director, un mal estudiante. Después de ciertas peripecias que conforman el capítulo, el director 
para salvar a uno de sus alumnos de ser aplastado por unos pianos que se precipitan desde un 
conteiner de una grúa, empieza a girar encima de este conteiner para variar la trayectoria, a lo 
que unos de sus alumnos asombrado dice que el director “ha perdido la cabeza”. El director le 
responde que no es así, que está usando “el principio de conservación del momento angular 
para darle la vuelta al conteiner”. Otro de sus alumnos asombrado manifiesta que esas son las 
cosas que se deberían enseñar en el cole; el director, indignado, le dice que sí que se 
enseñan, pero que “siempre están comiendo y haciendo tonterías”. El alumno llega a la 
conclusión de que estudiando, se aprende. Puede ser verdad que pasaran el día comiendo y 
con tonterías, lo que provocase que no se acordaran de ese principio, pero también pudo haber 
sido el método y modelado con el que se enseñó. 
Dos ideas principales resurgen de ello, ejemplificar la educación en torno a centros de interés 
de nuestro alumnado. Pero en esta sociedad ya no sirve sólo con girar en torno a su motivación 
en cuanto contenido, sino también en cuanto a la idea de los medios y metodología a través de 
los cuales los docentes lo ponen en práctica. Aquí se sitúa la prospectiva de esta reflexión y 
discurso, ¿qué tienen que decir las nuevas tecnologías al aprender a aprender? 
En el seno de un grupo de trabajo que se está realizando en un colegio de la ciudad de Lugo 
que responde al análisis del aprender a aprender en Educación Infantil, se llevó a cabo en una 
de las sesiones el siguiente ejercicio. Cada maestra tenía unas piezas de puzle y la única 
instrucción que se dio para realizar el puzle fue “tenéis delante las piezas de un puzle, todas 
tenéis el mismo, la actividad terminará cuando uno de ellos esté terminado”. El resultado fue el 
esperado, cada maestra realizó su puzle, con unas u otras estrategias de buscar las piezas que 
conformaban el perímetro, o empezar por el centro, por colores, etc., todas ellas estrategias 
individuales. Una vez que una de las maestras había terminado, se les pidió que relataran las 
estrategias utilizadas, y se les preguntó por qué no utilizaron ninguna estrategia grupal, y si las 
únicas directrices dadas habían sido que tenían el mismo puzle y que sólo se necesitaba uno 
terminado, por qué no habían trabajado en grupo. El aprender a aprender cruza con una línea 
recta la enseñanza, también el aprendizaje, pero no debemos olvidar que el aprendizaje tiene 
un marcado carácter cooperativo, y por lo tanto el aprender a aprender también, aprendemos 
estrategias y técnicas, desarrollamos competencias y capacidades, pero desde la Educación 
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Resumen: Dentro del marco de trabajo propiciado por el Proyecto de investigación PIV-066/12  
Buenas prácticas en la organización y funcionamiento de los Institutos de Educación 
Secundaria, cuyos objetivos son profundizar en el concepto de buenas prácticas, diseñar 
indicadores para su evaluación y divulgar las buenas prácticas entre los centros educativos, se 
han ido seleccionando a lo largo de mas de un año diversas experiencias que constituyen la 
muestra de esta investigación sobre buenas prácticas. Se presenta una de ellas, titulada 
Documentación para la sesión de evaluación, en la que se describe un soporte documental 
para las sesiones. 
 





Dentro del marco de trabajo propiciado por el Proyecto de investigación PIV-066/12  Buenas 
prácticas en la organización y funcionamiento de los Institutos de Educación Secundaria, cuyos 
objetivos son profundizar en el concepto de buenas prácticas, diseñar indicadores para su 
evaluación y divulgar las buenas prácticas entre los centros educativos, se han ido 
seleccionando a lo largo de mas de un año diversas experiencias que constituyen la muestra 
de esta investigación sobre buenas prácticas. 
Inicialmente se establecieron las categorías para clasificar estas experiencias y ello ha 
permitido aumentar las expectativas para conseguir un análisis sistemático y riguroso lo que sin 
duda repercutirá en la calidad de la investigación. 
Las categorías iniciales fueron (Ramos y Castillo, 2012):  
− Buenas prácticas en la Organización Escolar 
− Buenas prácticas en la Docencia del Profesorado 
− Buenas prácticas en la Gestión y Dirección de un Centro Escolar 
− Buenas prácticas en la Orientación, Tutoría y Relaciones con las Familias 
− Buenas prácticas en las Nuevas Tecnologías 
− Buenas prácticas en la Atención a la Diversidad 
 
Durante el transcurso de la recopilación de las experiencias se estimó que se podía reducir a 
cinco puesto que dos de ellas estaban íntimamente relacionadas desde un punto de vista 
práctico puesto que la Organización Escolar depende en gran medida de la Dirección del 
Centro Educativo.  
Así pues, las categorías son las siguientes:  
− Buenas prácticas en la Dirección y Organización Escolar, de manera que nos permita 
desglosar el concepto de organización y analizar cada uno de los elementos que incorpora 
la cadena organizativa en un centro y las relaciones entre lo que debe de hacer y hace el 
equipo directivo así como el liderazgo pedagógico asumido. 
− Buenas prácticas en la Docencia del Profesorado, para analizar el conjunto de aptitudes y 
actitudes que un profesor debe  tener al impartir docencia en un determinado nivel. 
− Buenas prácticas en la Orientación, Tutoría y Relaciones con las Familias, en el marco de 
la corresponsabilidad que tienen y deben  asumir al objeto de propiciar el éxito del 
alumnado. 
− Buenas prácticas en las Nuevas Tecnologías, pues es evidente la gran importancia que 
están adquiriendo las tecnologías de la información y comunicación y su necesidad en el 
contexto educativo 
− Buenas prácticas en la Atención a la Diversidad, que integra y se relaciona con todas las 
categorías anteriores como núcleo característico de todo centro educativo. 
Cada una de estas categorías se clasifica en ámbitos, dimensiones, o subcategorías 
obteniendo múltiples opciones. Por ejemplo, convivencia, formación del profesorado, inicio de 





Se estableció igualmente un esquema de presentación de la buena práctica,  con el objeto de 
facilitar su análisis. Los elementos básicos de este esquema, fueron: presentación de la 
experiencia; objetivos, fines o metas que se persiguen con la práctica; procedimiento, 
estrategias, actuaciones y/o metodología; resultados obtenidos; y conclusiones  y/o discusión. 
Se presenta a continuación una de las buenas prácticas seleccionadas que forma parte de la 
muestra: 
Titulo: Documentos para la sesión de evaluación. 
Categoría: Buena práctica en Dirección y Organización Escolar 
Subcategoría: Evaluación 
Descripción: Planificación y soporte documental para las sesiones de evaluación. 
Justificación 
La Orden de 10 de Agosto de 2007, por la que se establece la ordenación de la evaluación del 
proceso de aprendizaje del alumnado de educación secundaria obligatoria en la Comunidad 
Autónoma de Andalucía, en su artículo quinto, dedicado a las Sesiones de Evaluación, recoge 
en su punto primero: 
“La sesión de evaluación es la reunión del equipo docente coordinada por quien ejerza la 
tutoría para intercambiar información y adoptar decisiones sobre el proceso de aprendizaje del 
alumnado orientadas a su mejora.” 
Por lo que en primer lugar deberíamos plantearnos qué información consideramos de interés 
sobre el proceso de aprendizaje, para a partir de ahí, poder analizarla y adoptar las decisiones 
que consideremos oportunas.  
Aspectos como el rendimiento académico han de ser sin duda objeto de análisis pero existen 
otros muchos como el clima de convivencia, la propia percepción que el alumnado tenga de su 
proceso enseñanza-aprendizaje, el absentismo escolar, la atención a la diversidad y muchos 
otros, son aspectos que necesariamente han de ser estudiados para que en una sesión de 
evaluación se puedan adoptar decisiones con un mínimo de rigor. 
Todo ello requiere manejar gran cantidad de información, por tanto se hace cada vez mas 
necesario establecer unos formatos que permitan recoger la información que cada Centro, 
dentro de la autonomía que la legislación educativa le concede, entienda mas relevantes para 
poder desarrollar de manera operativa, pero con todas las garantías, las sesiones de 
evaluación.  
Por otra parte el punto tercero del artículo antes citado nos dice: 
“El profesor tutor o la profesora tutora de cada grupo levantará acta del desarrollo de las 
sesiones, en la que se harán constar los acuerdos y decisiones adoptados. La valoración de los 
resultados derivados de estos acuerdos y decisiones constituirá el punto de partida de la 




Todo ello justifica la necesidad de elaborar un documento único, que conteniendo toda la 
información que necesitemos analizar, nos permita recoger los acuerdos a los que lleguemos, 
así como la información que deseemos hacer llegar al alumnado y a sus tutores legales, y que 
además constituya el acta de la sesión de evaluación. 
Objetivos 
Con la elaboración de este nuevo formato de acta de evaluación pretendemos conseguir entre 
otros los siguientes objetivos: 
1. Debate sobre la evaluación. 
La decisión sobré qué información debe contener el acta de la sesión de  evaluación 
corresponderá a cada Centro Educativo, y requerirá de un estudio previo que sin duda debe 
enriquecer el proceso mismo de la evaluación. 
2. Guión para el Tutor. 
El tutor tendrá un documento que le servirá de guía durante toda la sesión de evaluación, 
evitando así la dispersión. 
3. Información centralizada. 
El tutor dispondrá de todos los datos en un único documento lo que le ha de permitir manejar 
de forma mas eficiente todo la información. A destacar en este punto que en ocasiones el tutor 
no puede asistir a la sesión de evaluación, disponer de un documento único con toda la 
información del grupo será sin duda de gran ayuda para quien en ese momento haya de asumir 
las funciones del tutor. 
4. Datos homogeneizados. 
Todos los tutores dispondrán de las mismas estadística y gráficas pero relativas a su grupo de 
alumnos, lo que permitirá comparar los resultados académicos del grupo con los de otros 
grupos, o de distintas evaluaciones de un mismo grupo, permitiendo ver la evolución del 
conjunto de alumnos. 
5. Análisis previo. 
Aunque como veremos mas adelante la mayoría de los datos para la evaluación se obtienen de 
manera semi-automática del propio sistema de información Seneca, el acta de evaluación va a 
obtener datos de otras fuentes como por ejemplo del propio tutor, en lo relativo a acuerdos de 
sesiones anteriores o de análisis de la convivencia, entre otros; o  del orientador y profesores 
de pedagogía terapéutica en lo relativo a medidas de atención a la diversidad; o de los propios 
alumnos que aportan información recogida previamente en las sesiones de tutorías; todo ello 
va a suponer un trabajo previo de recogida de información y análisis de los resultados por parte 
del tutor, que hará que las sesiones de evaluaciones sean mucho más ágiles y se centren en la 





Durante el curso escolar 2011-12 el IES Francisco Rivero de Los Molares, fue seleccionado por 
la inspección educativa como Centro de actuación prioritaria. En una de las actuaciones 
llevadas a cabo durante la primera evaluación nuestro inspector de referencia asistió a las 
sesiones de evaluación, tras ella se produjo una reunión en la que se nos hace ver las 
carencias detectadas,  estas consistían fundamentalmente en lo siguiente: 
En primer lugar el tutor recibía la información a través de las actillas de evaluación sin el tiempo 
necesario para un análisis previo, como consecuencia las valoraciones del grupo eran más una 
percepción que algo que se pudiese constatar con datos objetivos. Por otro lado, los tutores no 
tenían claro qué aspectos era importante que se abordasen en la sesión de evaluación, lo que 
llevaba a que mientras unos tutores dedicaban mucho tiempo y esfuerzo al análisis, por 
ejemplo, de la atención a la diversidad, otros pasaban de puntillas, además y debido a todo 
ello, se tendía a dispersar el debate  lo que hacía difícil tomar decisiones concretas sobre 
aspectos concretos. 
A partir de aquí se decidió dar un cambio radical a las sesiones de evaluación y para ello el 
primer punto consistía en determinar qué información habría de ser objeto de análisis en cada 
sesión de evaluación. 
Pronto se llego al convencimiento de que era necesario distinguir qué datos se analizaban 
globalmente y qué información analizaríamos de cada alumno. El análisis global del grupo se 
decidió dividirlo fundamentalmente en dos aspectos, el rendimiento académico y análisis de la 
convivencia. Respecto al estudio individualizado, este debería recoger aspectos como, 
resultados académicos, medidas de atención a la diversidad, materias pendientes de cursos 
anteriores, estudio de adquisición de competencias básicas, entre otros. 
Además había que añadir otros elementos como los acuerdos adoptados en sesiones de 
evaluación anterior, problemas de absentismo,  acuerdos adoptados, valoración del alumnado, 
etc. 
Tras diseñar sobre papel un primer boceto de qué se quería hacer, se mantuvo una segunda 
reunión con la inspección para ir dando forma, tras ella se decidieron aspectos como que 
utilizaríamos una hoja de calculo y los datos los importaríamos directamente desde Seneca, o 
la importancia de que aunque se mantuviesen ítems abiertos, en los que el tutor pudiese 
recoger información de manera libre, se intentasen cerrar en la medida de lo posible otros 
muchos, ya que esto ayudaría a la toma de decisiones. 
Tras esta reunión se solicitó al departamento de Orientación que elaborase un documento, 
respetando las premisas impuestas, para recoger la información del alumnado, éste se 
elaboraría con los alumnos durante las sesiones de tutoría y una vez consensuado, sería el 
delegado de grupo quien lo llevase y lo expusiese en la sesión de evaluación, dejando luego 
este documento para que formase parte del acta de la sesión de evaluación. 
Un profesor colaboró en la elaboración de la hoja de cálculo y se fue pidiendo aportaciones a 
los tutores sobre los distintos elementos y la operatividad del documento. 
Durante los meses de enero, febrero y marzo se fueron manteniendo reuniones periódicas con 
el inspector para ir afinando el documento, aspectos como el grado de adquisición de las 




Finalmente a principios del mes de abril estuvo listo un primer documento que se presento a los 
tutores y en la segunda evaluación ya se puso en funcionamiento. 
El resultado fue bastante satisfactorio, una de las preocupaciones iniciales que era el tiempo 
que se necesitaría para cada sesión  de evaluación, se superó de forma positiva, de hecho no 
supuso un incremento de tiempo con respecto al modelo anterior. 
Tras la evaluación los tutores hicieron propuestas de mejora, como incluir todas las 
calificaciones de cada alumno con lo que se evitaría  el uso de la actilla, y otras que fueron 
depurando el documento original. 
Para las siguientes evaluaciones se ha usado el nuevo modelo incluyendo variaciones, que 
entendemos son necesarias ya que este ha de ser un documento abierto que ha de ser 
revisado de manera permanente. 
Resultado 
El resultado es el documento que describimos a continuación: 
Hoja nº 1. Hoja de firmas 
Todo acta debe recoger los presentes en la reunión. Los profesores de cada grupo son 
importados de Seneca y se añade espacio para el Orientador, miembro del Equipo Directivo 
presente en la reunión así como un lugar para poner los nombres de Delegado y Subdelegado 
del grupo. 
 




Hoja nº 2. Opiniones del alumnado 
Elaborado por el departamento de Orientación, se trabajará en las sesiones de tutorías previas 
a la evaluación y ha de servirnos para recoger la opinión que tiene el alumnado. Lo leerán el 
delegado o subdelegado en la evaluación y se quedará como parte del acta. 
 













Hoja nº 3. Análisis del grupo. Rendimiento académico. 
Recoge tablas y gráficos para el análisis del rendimiento académico del grupo, en particular 
nosotros recogemos tres datos fundamentales, la distribución por número de aprobados, el 
desglose de aprobados de los grupos bilingües y no bilingües y la distribución por notas. 
Estos son los datos que, teniendo en cuenta las características de nuestro Centro, nosotros 
hemos considerado más significativos para el análisis del rendimiento académico pero se 
pueden plantear otros distintos. Se obtienen de manera automática importando las notas de los 
alumnos de Seneca. 
 





Hoja nº 4. Análisis del grupo. Convivencia, antecedentes, valoración y acuerdos. 
En primer lugar aparecen unos datos para el análisis de la convivencia que el tutor debe 
recoger con anterioridad a la sesión de evaluación. Pensamos que con estos es suficiente para 
mostrar el estado de la convivencia en el grupo. Luego aparece un campo de antecedentes 
donde el tutor debe recoger los acuerdos adoptados en la sesión de evaluación o reunión de 
equipo docente anterior. La valoración es la que el equipo docente, con los datos ya expuestos, 
hace del rendimiento del grupo. Se concluye con las propuestas de mejora, habiéndose 
cerrado aquellas que consideramos se suelen repetir mas. 
Aquí terminaríamos con el análisis grupal y es el momento en el que los representantes del 
alumnado deben abandonar la sesión de evaluación. 




Hoja nº 5. Análisis individual. 
Cada hoja recoge cuatro alumnos, dos por cada cara, la información que contiene es la 
siguiente: 
 
Hoja nº 5 : Análisis individual 
Nombre del alumno y nota media y justo debajo una rejilla por cada evaluación en la que deben 
aparecer cuantas y cuales son las materias suspensas. A la derecha se recoge si el alumno 
tiene graves dificultades en: lectura, escritura, cálculo o resolución de problemas. 
Debajo se recogen las notas en cada una de las materias del alumno. Tanto las calificaciones 
como las materias suspensas se recogen de manera automática de Seneca. 
 A partir de aquí aparecen cuatro pares de cuadriculas para recoger: 
 Si tiene refuerzo educativo y en que materias 
 Si tiene adaptación curricular y en que materias 
 Si tiene problemas de convivencia y en su caso qué medidas  adoptaremos. 
 Y  por último si ha firmado o pensamos que debe firmar compromiso educativo. 
El siguiente apartado es la evaluación de las materias pendientes. Previo a la evaluación el 
tutor debe rellenar las pendientes que tiene cada alumno, y en la sesión de evaluación se 
determina aspectos como si se han entregado actividades o pruebas, cómo es la evolución y 





El siguiente apartado es para el análisis del grado de adquisición de las competencias básicas. 
El último campo de la hoja individual es para las observaciones. El tutor previamente debe 
haber recogido aspectos como si es repetidor y en tal caso cuales le quedaron el año anterior, 
si se adoptó en la última sesión de evaluación, alguna decisión sobre el alumno en concreto y 
cualquier otra cosa que entienda que el equipo docente debe conocer, y habrá de recoger, en 
la sesión de evaluación, en el apartado “Información a trasmitir a las familias”,  aquello que el 
equipo docente desee transmitir al alumno o a sus representantes legales. 
 
Hoja nº 6. Absentismo escolar y propuestas. 
Para terminar recogeremos en primer lugar los alumnos con problemas de absentismo escolar 
del grupo y en qué estado se encuentran actualmente. 
Y registraremos los alumnos propuestos para Diversificación Curricular, para PCPI y otras 
propuestas que deseen hacerse. 
 







Como conclusión queremos destacar en primer lugar que, a nuestro juicio,  en esta experiencia 
es tan positivo el resultado obtenido como el proceso seguido para conseguirlo, así: 
El resultado final es una nueva herramienta que ha de permitir que las sesiones de evaluación 
sean mas eficaces. Esta herramienta es flexible y abierta y puede ser exportada a cualquier 
otro centro educativo, para lo que únicamente sería preciso una parametrización que  la adapte 
a las necesidades y reflexiones a las que se lleguen en él. 
Respecto al proceso que nos ha llevado a este resultado, en primer lugar queremos destacar la 
relación de la inspección con el Centro, que ha permitido crear un clima de trabajo que a 
nuestro juicio ha sido imprescindible para poder obtener unos resultados satisfactorios. Por otro 
lado esta experiencia ha llevado a una reflexión interna en el Centro, se ha planteado  el propio 
proceso de evaluación y como consecuencia,  todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, así 
por ejemplo, se ha planteado como evaluar las competencias básicas llevándonos a 
cuestionarnos qué enseñamos y como lo hacemos y todo ello en un trabajo de colaboración de 
gran parte del claustro de profesores. Este debate entre docentes sobre el qué enseñar es a 
nuestro juicio imprescindible para mejorar la calidad de la enseñanza en cada Centro 
educativo. 
Referencias Bibliográficas 
− CASTILLO GARCÍA, M., RAMOS CORPAS, M.J. (2012) Buenas Prácticas en la Atención a 
la Diversidad. Una aproximación teórica. Cádiz. VII Congreso de ADIDE Andalucía.  
− JUNTA DE ANDALUCÍA. Consejería de Educación. Orden de 10 de Agosto de 2007, por la 
que se establece la ordenación de la evaluación del proceso de aprendizaje del alumnado 
de educación secundaria obligatoria en la Comunidad Autónoma de Andalucía. 
− JUNTA DE ANDALUCÍA. Consejería de Educación. Decreto 327/2010, de 13 de julio, por el 
que se aprueba el Reglamento Orgánico de los Institutos de Educación Secundaria. 
Reseña Curricular de la autoría 
Francisco Carmona Márquez, es licenciado en Ciencias Matemáticas por la Universidad de 
Sevilla. Actualmente desempeña su actividad principal como Profesor de Enseñanza 
Secundaria en un instituto dependiente de la Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía, en el que ocupa el cargo de Jefe de Estudios. 
Manuel Jesús Ramos Corpas, es Doctor por la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla, en el 
área de Psicología Social donde desempeña la labor de Profesor Asociado. Master en 
Multiculturalismo, Interculturalidad y Diversidad por la misma Universidad. Titulo de Especialista 
en Innovación Docente en el Espacio Europeo de Educación Superior. Actualmente desarrolla 
su actividad principal en la Delegación Provincial de Educación de Sevilla, donde ejerce de 
Inspector de Educación. Está interesado en los problemas de violencia y victimización de los 
adolescentes escolares así como en su ajuste e integración social. Ha coordinado diversos 
proyectos de investigación, el más reciente titulado: "Educación para los conflictos y la 
convivencia", financiado por la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía. Actualmente 
participa en el Proyecto de investigación: "La violencia escolar, de pareja y filio-parental en la 
adolescencia desde la perspectiva ecológica" dirigido por el profesor Musitu y en el titulado: 
"Buenas prácticas en la organización y funcionamiento de los Institutos de Educación 
Secundaria", ambos de reciente aprobación por el Ministerio de Educación y por la Consejería 




Manuel Castillo García, es Ingeniero y Arquitecto por la Universidad de Sevilla. Diploma de 
Estudios avanzados por la Escuela Superior de Ingenieros de la UNED. Ha sido profesor de 
enseñanza secundaria durante diez años en los que ha ejercido varios cargos, entre ellos el de 
Jefe de Departamento y Director. Actualmente pertenece al Cuerpo de Inspectores de 
Educación. Ha tutorizado profesores en prácticas y alumnos para la obtención de Certificado de 
Aptitud Pedagógica. Ha participado como profesor en el Master en Profesorado de Educación 
Secundaria en la UPO, y como ponente en distintos cursos dirigidos a profesores y directivos 
de los centros sobre “gestión y dirección de centros educativos”. Participa en el Proyecto de 
investigación: "Buenas prácticas en la organización y funcionamiento de los Institutos de 









INDICADORES PARA EVALUAR LA COEDUCACIÓN EN 
LOS MATERIALES CURRICULARES DE EDUCACIÓN 
INFANTIL 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Corpas Reina, Carmen 
Dpto de Educación, Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad  de Córdoba. Avenida 
San Alberto Magno, s/n, 14071, Córdoba, España. E-mail: ed2corem@uco.es 
Moreno Díaz, Concepción 
Maestra en Educación Infantil. E-mail: einfantil_2010@hotmail.com 
 
Resumen: El I Plan Estratégico para la Igualdad de Mujeres y Hombres en Andalucía (2010-
2013) menciona que la igualdad de género es un requisito irrenunciable para la construcción de 
un modelo social igualitario que apuesta por la sostenibilidad social y la calidad de vida. Este 
Plan contiene  entre las líneas de actuación relacionadas con la educación,  el  objetivo cuarto 
referido a eliminar los prejuicios culturales y los estereotipos sexistas o discriminatorios en los 
libros de  texto y demás materiales curriculares. El objetivo de nuestro estudio es identificar 
variables e indicadores que puedan estar vinculados con estereotipos de género y que pasan 
inadvertidos para el profesorado que habitualmente desarrolla su propuesta pedagógica 
basada en una guía didáctica o método editorial.  
Hemos iniciado el estudio con el análisis del Método de enseñanza Lisa. Guía didáctica 0,1 y 2 
años de Pérez,  &  Barcenilla (2012), utilizado en primer ciclo de Educación Infantil, es decir, de 
0 a 3 años. Para el desarrollo del trabajo se han fijado dos categorías de análisis: las imágenes 
y el lenguaje, examinadas en cuatro bloques que coinciden con la estructura ofrecida por el 
método de enseñanza: presentación, cuentos, canciones y fichas. Ofrecemos finalmente  un 
registro de observación, con el que el profesorado puede advertir rápida y fácilmente si los 
materiales curriculares que  utiliza contienen  indicadores  que favorezcan  la coeducación en 
esta etapa educativa. 





En este apartado recordamos brevemente la evolución histórica y legislativa que se ha 
producido acerca de la igualdad de género y en su manifestación en el ámbito educativo a 
través de la coeducación. Ámbito de trabajo que debe ser asumido conjuntamente por el 
entorno familiar y el educativo desde edades muy tempranas, como es el Primer Ciclo de 
Educación Infantil, que comprende de 0 a 3 años. 
Estado actual de la coeducación en Educación Infantil 
Conocer los pasos que se han dado a lo largo de la historia para llegar a entender la 
coeducación en los términos en los que hoy la conocemos resulta necesario.  
La primera evidencia en nuestro Estado la hallamos en la Constitución Española (1978), en su 
artículo 14., donde se proclama el derecho a la igualdad y a la no discriminación por razón de 
sexo. Bajo este marco constitucional se halla la Ley Orgánica 3/2007 para la igualdad efectiva 
de mujeres y hombres donde queda recogido que la igualdad entre mujeres y hombres es un 
principio jurídico universal reconocido en la Asamblea General de Naciones Unidas en 197918, 
ratificado por España en 1983 y declarado como un principio fundamental de la Unión Europea 
desde el Tratado de Amsterdan en 199719. No obstante los Tratados de la Unión Europea 
fechan la proposición del principio de igualdad desde 1957 a lo que le han seguido directivas, 
resoluciones y decisiones que la Unión Europea ha venido desarrollando con la intencionalidad 
de destacar la igualdad entre mujeres y hombres como uno de sus valores y el cometido de 
promover la igualdad como base de todas sus acciones y políticas comunitarias20. Como 
muestra podemos citar la creación del Instituto Europeo de la Igualdad de Género en 2006, 
cuyo cometido se centra en ayudar a las instituciones europeas y a los Estados miembros a 
integrar el principio de igualdad en sus políticas y luchar contra la discriminación por razón de 
sexo (DOE, 403 de 2006).   
En el ámbito estatal González (2010) nos recuerda que fue la Ley Moyano de 1857 la que fijó la 
enseñanza obligatoria entre los seis y los nueve años para niños y niñas pero con restricciones 
en el conocimiento para las niñas y con una instrucción claramente dirigida hacia las tareas 
domésticas. La escuela mixta se introduce en 1909 pero es abolida  con la dictadura franquista, 
de modo que el currículum diferenciado se mantuvo hasta 1970 cuando apareció la Ley 
General de Educación y la escuela mixta se fue generalizando proclamando la igualdad de 
oportunidades educativas para el alumnado de diferente sexo. En 1984 estando el gobierno 
socialista se ordena  que toda la enseñanza pública del estado español fuera mixta.  
La igualdad formal se asentó cuando el Estado español entra en la Unión Europea con 
disposiciones concretas para dar cumplimiento a la igualdad. Aparecieron entonces los 
Institutos de la Mujer adscritos al Ministerio de Cultura en 1983 y desde ahí se ha trabajado con 
campañas de sensibilización y actividades en defensa de la coeducación, revisión de 
programas curriculares y del material didáctico, modificación de actitudes del profesorado, 
corregir el comportamiento sexista del alumnado y las imágenes de las mujeres en los medios 
de comunicación, entre otros (González, 2010). 
                                                     
18 Resoluciones aprobadas por la Asamblea General durante el 33º periodo de sesiones. ARES 33/189- ARES 33/190 y 
ARES 33/191. Conferencia Mundial del decenio de las Naciones Unidas para la Mujer: Igualdad, Desarrollo y Paz. En 
http://www.un.org/spanish/documents/ga/res/33/ares33.htm 
19 El Tratado de Amsterdam fue firmado en 1997 y entró en vigor en 1999. 





Con la Ley General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) se reconoce por primera vez la 
discriminación educativa en razón de sexo y se establece el principio de no discriminación así 
como la igualdad de derechos efectiva entre los sexos (Título preliminar. Artículo. 2-3c). Los 
diseños curriculares a través de los Reales Decretos introdujeron el principio de igualdad. Esto 
se reconoce como un gran avance pero quedan flecos pendientes tan importantes como la 
formación del profesorado, la revisión de su práctica y la eliminación de estereotipos en sus 
actitudes y comportamientos como nos recuerda González (2010). 
La mayor novedad de la Ley Orgánica 3/2007 para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, 
se encuentra en el carácter preventivo de conductas discriminatorias y en la previsión de 
políticas activas que hagan efectivo el principio de igualdad en todos los ámbitos de la 
sociedad. Para alcanzar tal pretensión esta ley dota al derecho de igualdad entre mujeres y 
hombres de una dimensión transversal reflejado en su artículo 15, para que las 
Administraciones públicas lo integren de forma activa en sus normativas, presupuestos y 
actividades. Es en la IV Conferencia Mundial sobre la Mujer en 1995 cuando se establece la 
transversalidad de género o mainstream como estrategia fundamental para el desarrollo eficaz 
de las políticas de igualdad. El proyecto de mainstream de género supuso incluir a la mujer en 
la educación, la política y el trabajo de manera que el interés por la perspectiva de género se 
propagó por todo el mundo (Unterhalter, 2011) por cuanto que la discriminación era transversal 
a todos los ámbitos del sistema social (Jiménez, 2011). 
Estos presupuestos provocan una concreción en el marco educativo y establece en su artículo 
23 (Ley Orgánica 3/2007) que el sistema educativo incluirá  entre sus fines la educación en el 
respeto de los derechos y libertades fundamentales y en la igualdad de derechos y 
oportunidades entre mujeres y hombres. Así mismo en sus principios de calidad incluirá la 
eliminación de los obstáculos que dificultan la igualdad efectiva y el fomento de la igualdad 
plena. 
Efectivamente la Ley Orgánica de Educación (2006) con vigencia en nuestro Estado recoge 
estos presupuestos en sus Principios y Fines y su concreción en la Educación Primaria viene 
expresada en el artículo 17 de los objetivos de esta etapa del siguiente modo: d) Conocer, 
comprender y respetar (…), la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y mujeres 
(…)” yl m) desarrollar una actitud contraria a los estereotipos sexistas.  
Las sucesivas modificaciones legislativas en el sistema educativo español constatan la 
insuficiencia y el incumplimiento de las políticas y actuaciones destinadas a erradicar las 
prácticas sexistas de la educación (González, 2010). La historia nos muestra que el camino 
hacia la igualdad efectiva ha sido y sigue siendo complicado.  
En la Ley de Educación en Andalucía, 17/2007, de 10 de diciembre (LEA), se recoge en el 
Artículo 5. El siguiente objetivo: “i) promover la adquisición por el alumnado de valores en los 
que se sustenta la convivencia democrática, la participación, la no violencia y la igualdad entre 
hombre y mujeres”. 
 
A mayor nivel de concreción en la Orden de 5 de agosto de 2008, por la que se desarrolla el 
currículo de Educación Infantil en Andalucía podemos destacar en el apartado de contenidos la 
mención a  la identidad personal, al descubrimiento de propio sexo, así como la construcción 




El I Plan Estratégico para la Igualdad de Mujeres y Hombres en Andalucía (2010-2013) 
menciona que la igualdad de género es un requisito irrenunciable para la construcción de un 
modelo social igualitario que apuesta por la sostenibilidad social y la calidad de vida. Este Plan 
está guiado por tres directrices que son la transversalidad, la conciliación y la 
corresponsabilidad y el empoderamiento de las mujeres.  
A continuación se exponen las líneas de actuación relacionadas con la educación, reflejadas a 




1. Fomentar una mayor sensibilización sobre el significado de la igualdad en 
el contexto educativo y los valores que permitan un reparto de tareas y 
cuidados más igualitarios. 
2. Promover las Competencias necesarias para incorporar la Igualdad de 
Género en el profesorado y las personas que trabajan en el ámbito 
educativo. 
3. Facilitar instrumentos y recursos de apoyo a las familias que garanticen 
condiciones de igualdad en la participación en el ámbito educativo. 
4. Eliminar los prejuicios culturales y los estereotipos sexistas o 
discriminatorios en los libros de texto y demás materiales curriculares. 
5. Favorecer la presencia equilibrada de mujeres y hombres en los distintos 
estudios y profesiones. 
6. Reconocer la Igualdad de Género como materia universitaria, 
investigadora y de gestión. 
Tabla 1. Líneas de actuación (BOJA número 31, de 16 de febrero de 2010). 
De estas líneas de actuación nos centramos en el objetivo número cuatro, que contiene en su 
desarrollo la previsión de las siguientes medidas:  
− Promover una presencia equilibrada de las mujeres, en toda su diversidad (edad, 
clase social, raza, discapacidad, etc.) en el material curricular y libros de texto (…), 
así como la revisión del currículo, del lenguaje coeducativo y las imágenes. 
− Promover la desaparición en los materiales curriculares y libros de texto de prejuicios 
culturales y estereotipos sexistas o discriminatorios, para ello se darán instrucciones 
a los centros educativos, editoriales y Consejos Escolares en lo referido a la 
utilización de un lenguaje, contenidos, imágenes y actividades no sexistas y no 
excluyentes. 
− Supervisión, por parte de la Consejería de Educación a través de la Inspección 
Educativa y de los Equipos Directivos de los Centros, del cumplimiento de la 
normativa en las programaciones didácticas, materiales curriculares y libros de texto, 
instando a las editoriales para que adapten sus textos a los criterios de selección de 
materias curriculares. 
En la reciente aprobación de la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad  Educativa, del 10 de 
diciembre de 2013 (LOMCE). Se mantiene lo recogido en el art.1.lde la LOE (2006): L. El 
desarrollo de la igualdad de derechos y oportunidades y el fomento de la igualdad efectiva 
entre hombres y mujeres. 
La perspectiva de género en la etapa de Educación Infantil pasa a menudo desapercibida, sin 




adquieren los roles sociales de género en la etapa infantil. El juego en la etapa de Educación 
Infantil es una de las estrategias metodológicas recogida en la Orden de 5 de agosto de 2008, 
por la que se desarrolla el currículo de Educación Infantil en Andalucía, como uno de los 
elementos fundamentales en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por ello es necesario 
iniciar con el profesorado un proceso de verbalización de sus estereotipos y esquemas de 
género como paso previo a la intervención educativa con niños y niñas que permita llevar a 
cabo una coeducación efectiva. Entendiendo por coeducación el proceso de socialización 
humana centrado en el alumnado, considerándolo como grupo de personas con igualdad de 
derechos y oportunidades. Se basa en la ideología de la igualdad, a la que añade la libertad, la 
diferencia y la solidaridad (Baena y Ruiz, 2009). 
Desarrollo metodológico y resultados del estudio 
Teniendo en cuenta la finalidad de este estudio nos situamos en la fase inicial de una 
investigación exploratoria con objeto de identificar variables e indicadores que puedan estar 
vinculados con estereotipos de género y que pasan inadvertidos para el profesorado que 
habitualmente desarrolla su propuesta pedagógica basada en una guía didáctica o método 
publicadas por editoriales.  
Hemos iniciado el estudio con el análisis de Método de enseñanza Lisa. Guía didáctica 0,1 y 2 
años de Pérez,  & Barcenilla. (2012), utilizado en primer ciclo de Educación Infantil, es decir, de 
0 a 3 años. 
Desarrollo metodológico 
Los objetivos del estudio son los siguientes: 
− Analizar el material curricular editado para Educación Infantil (0-6años) desde una 
perspectiva coeducativa. 
− Concienciar a las maestras y maestros de Educación Infantil de la necesidad de analizar el 
material curricular de esta perspectiva. 
− Dotar al profesorado de un instrumento de observación con indicadores que les permitan 
evaluar la perspectiva de género en los materiales curriculares.  
Para el desarrollo del trabajo se han fijado dos categorías de análisis: las imágenes y el 
lenguaje, examinadas en cuatro bloques que coinciden con la estructura ofrecida por el método 





















                                                                
             








Una vez analizada la Guía Didáctica respecto a estas categorías ofrecemos a continuación los 
resultados obtenidos. 
Resultados del estudio 
Las imágenes en la Guía Didáctica Lisa de 0-3 años. 
A. Las imágenes en la  presentación de la Guía Didáctica Proyecto Lisa. 
8,69% 8,69%
82,60%
Imágenes en la Presentación de las 





Unidades de análisis. 
3. 2.1. Imágenes 
Análisis Guía Didáctica 
Lisa 0-3 años. 
Fichas 
Género: masculino, femenino o 
genérico. 
Análisis del contenido. 
Adultos en relación con el cuidado de la niña o el 
niño. 
Vestimenta de niñas y niños. 
Actividades o juguetes asociados a niñas y niños. 
Presentación de 




Figura 1. Esquema de análisis de la Guía Didáctica Lisa. 
Figura 2. Adulto en relación con el cuidado de la niña o el niño 
Respecto a la presencia de un adulto 
al cuidado de una niña o niño se 
puede observar como el 82,60% de 
las imágenes es sólo una madre la 
que está al cuidado de su hija o hijo. 
Y el 8,69% en las que aparece padre 
y madre o sólo un padre al cuidado 
de su hija o hijo. 
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B. Las imágenes en los cuentos del Proyecto Lisa. 
 





Imágenes de los cuentos en las Guías 






B.2.Vestimenta de niñas iños. 
En la fig.3 se puede observar como  
vestimenta tradicional: rosa para niña  
azul para niño, ha obtenido el 40,49  
del total de imágenes. Otros colore  
quedan representados en el 53,17%  
sólo con pañal podemos observar  
6,34% de las imágenes que contiene  
guía. 
Figura 3.Vestimenta de la niña o el niño 
En esta la figura 4 se puede observar 
que el 84,73% de las imágenes están 
relacionadas con objetos o actividades 
asociadas tradicionalmente a niñas o 
niños. Por ejemplo coches a niños y 
muñecas o moda-belleza a niñas. El 
resto de los datos pertenecen a objetos 
neutros o actividades inclusivas. 
Figura 4.Actividades u objetos asociados a la niña o el niño 
En esta fig. 5 se puede observar que 
el 45,71% de las imágenes 
pertenecen a sólo una madre al 
cuidado de su hija o hijo y el 7,14% 
queda representado por otros 
familiares entre los que destacan 
abuelos y abuelas. 




     
12,27%
87,73%
Imágenes de los cuentos de las Guías 










Imágenes en los cuentos de las Guías 
de 0-3 años.
Actividades u objetos 
tradicionalmente 
asociados a niñas o 
niños
Actividades u objetos 
inclusivos
 
C. Las canciones de la Guía Didáctica Lisa. 
 
C. Las imágenes en las fichas de la Guía Didáctica Lisa. 
 
 







En esta figura podemos observar 
como el 87,73% de los datos 
obtenidos pertenecen a vestimenta 
tradicional (rosa-niña, azul-niño), 
perteneciendo el resto a otros 
colores. 
Figura 6.Vestimenta de la niña o el niño. 
En la fig.7 se puede observar como 
las actividades y objetos inclusivos 
presentan un 92,71% de los datos 
frente al 7,29% de actividades u 
objetos tradicionalmente asociados a 
niñas o niños.  
Figura 7.Actividades u objetos relacionados con la niña o el niño. 
Figura 8. Adulto en relación con el cuidado de la niña o el niño 
En la fig.8 muestra que el 35,29% del 
total de las imágenes aparece un 
padre y una madre al cuidado de su 
hija o hijo. En el 29.41% de ellas se 
muestra sólo a la madre cuidando. Y 
en una misma proporción (17.65%) 
aparecen otros familiares o sólo un 






Imágenes en las fichas de las Guías 









El lenguaje en la Guía Didáctica Lisa de 0-3 años 
El lenguaje de la Guía Didáctica 0-3 años  ha sido analizado en las diferentes partes de las que 
consta la Guía igual que hicimos con las imágenes. En este caso hemos establecido dos 
categorías de análisis, la primera de ellas es el género usado en el lenguaje, dividido en dos 
opciones como son: el uso del masculino genérico y la mención de uno y otro género. 




Figura 9.Vestimenta de la niña o el niño 
En esta figura (9) hemos de destacar 
la presencia de otros colores en la 
vestimenta de niñas y niños (91.67%) 
como lo más sobresaliente en 
contraposición al 8.33% de 
vestimenta tradicional. 
En la fig. 10 destacamos la presencia 
de actividades u objetos inclusivos en 
prácticamente todas las fichas que se 
presentan en la Guía Didáctica 
analizada (94%). Excepto un 6% de 
fichas que muestran actividades u 
objetos tradicionalmente asociados a 
uno u otro género. 
Figura 10.Actividades u objetos relacionados con la niña o el niño 
Figura 11. Uso del género en el lenguaje 
En la fig. 11 podemos observamos  
la predominancia del masculino 
genérico (94.38%) frente al 5.62% 
de los términos que mencionan a 




B. El lenguaje en los cuentos de la Guía Didáctica de 0-3 años. 
72,48%
27,52%
Lenguaje en los cuentos de las Guías 
Didácticas de 0-3 años.
Masculino genérico




C. El lenguaje en las canciones de la Guía Didáctica de 0-3 años. 





D. El lenguaje en las fichas de la Guía Didáctica de 0-3 años. 
 
 
Figura 12. Uso del género en el lenguaje 
La figura muestra que elmascxulino 
genérico es lo más usado en la 
redacción de los cuentos (72.48%) ya 
que sólo el 27.52% de los términos 
usados mencionan a uno y a otro 
género. 
Igualmente se mantiene la tendencia 
del masculino genérico (66.67%) 
para nombrar a ambos géneros en 
las canciones. Figura 13.  
Por otro lado debemos reparar en 
que las piezas musicales ofrecidas 
en esta guía son en su totalidad obra 
de compositores masculinos.  
 
Figura 13. Uso del género en el lenguaje 
Figura 14. Uso del género en el lenguaje 
El lenguaje que contienen las fichas 
muestra que en el 97.68% de las 
ocasiones se usa el masculino 
genérico frente al 2.32% donde se 




Propuestas y conclusiones 
Para la elección de Guías Didácticas, Materiales y Métodos dirigidos a Educación Infantil, 
ofrecemos a continuación un registro de observación, con el que el profesorado puede advertir 
rápida y fácilmente si estos materiales contienen  indicadores  que favorezcan  la coeducación 
en esta etapa educativa. 
 
 
Indicadores de observación “La coeducación en las Guías Didácticas” 
 
Si No 
1. ¿Las imágenes de la Guía (presentación, cuentos, canciones y fichas) presentan a 
madres y padres dedicados al cuidado de sus hijas e hijos de manera equitativa? 
  
2. ¿Los colores asignados a uno y otro género en la vestimenta ofrecen una imagen libre de 
estereotipos tradicionales (rosa-niña, azul-niño)? 
  
3. ¿Las imágenes de la Guía muestran a niñas y niños realizando acciones de aseo y 
cuidado personal en igual proporción? 
  
4. ¿Las imágenes de la Guía muestran a niñas y niños participando de las mismas 
actividades lúdicas? 
  
5. ¿El lenguaje  usado en la Guía, especifica a uno y a otro género en la presentación, 
cuentos, canciones y fichas, evitando el masculino genérico? 
  
6. ¿Las canciones y los cuentos que ofrece la Guía reflejan en una proporción igualitaria a 
protagonistas femeninos y masculinos? 
  
7. ¿La Guía propone algún objetivo o contenido explicito para procurar la coeducación en el 
aula? 
  
8. ¿Contiene la Guía indicaciones para que en el ciclo 0-3 se involucre en alguna actividad 
para la consecución de la igualdad de género? 
  
9. ¿Propone la Guía alguna información o actividad de coeducación en la que pueda 
participar la familia? 
  
10. ¿Entre los recursos musicales que ofrece la Guía se encuentran compositoras y 
compositores representados? 
  
Después del análisis realizado a las Guías Didácticas 0-3 años respecto a las imágenes de la 
guía Lisa, podemos decir que, la madre es la que destaca con su presencia  en la realización 
de actividades asociadas al cuidado de niñas y niños. En relación con la vestimenta hemos 
obtenido que este aspecto se encuentra equilibrado, ya que el modelo tradicional de niña-rosa 
y niño-azul no se manifiesta en gran parte de las imágenes, sino que se muestra una gran 
variedad de colores tanto para niñas como para niños. En el apartado de actividades u objetos 
asociados tradicionalmente a niñas o niños, después del análisis realizado podemos decir que 
se incluyen en cierta medida actividades y objetos inclusivos de ambos géneros, aunque 
siguen manteniéndose imágenes estereotipadas respecto al juego y a la actividad desarrollada. 
Las niñas siguen asociándose a juegos de cuidado de muñecas y del cuidado de su aspecto 
físico mientras los niños aparecen en actividades más dinámicas de juego al aire libre o con 
objetos mecánicos. 
La segunda unidad de análisis el lenguaje  destaca por el uso del masculino genérico en los 
diferentes bloques analizados. En relación con las canciones, se hacen propuestas musicales 
de autores siempre hombres. Y en relación con el contenido de las Guías no aparece ningún 
objetivo, contenido o actividad que contemple la coeducación. 
Podemos decir que si bien en el marco normativo hallamos un sólido respaldo para avanzar en 
la coeducación, no parece que sea así en los materiales que usamos a diario en Educación 
Infantil, por lo que debemos crear conciencia y ayudar al profesorado dotándole de 
herramientas que le permitan elegir el material curricular que ayude al avance efectivo en la 
igualdad de mujeres y hombres. 
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Resumen: Este trabajo presenta una parte del Proyecto de investigación “Escuelas que 
caminan hacia la inclusión educativa: trabajar con la comunidad local para promover el cambio” 
desarrollado en A Estrada (Pontevedra) con el objetivo de promover procesos educativos 
inclusivos, articulados de manera progresiva desde los centros educativos hasta la comunidad 
local.21 Así, podemos diferenciar tres ámbitos de actuación en los que pretende avanzar el 
proyecto de forma interdependiente: intra-escuela (dentro de un mismo centro), inter-centros 
(entre los centros participantes) e inter-servicios (entre centros educativos y sociales del 
entorno). A lo largo de este trabajo, profundizamos en una de las actividades realizada 
inicialmente en el nivel inter-centros durante el curso académico 2012-2013. Esta actividad en 
su desarrollo adquirió una dimensión local. La misma consistió en un estudio participativo sobre 
las Transiciones educativas en A Estrada. 
Palabras Clave: Educación Inclusiva; Escuelas con orientación comunitaria; Transiciones 
Educativas; Voz del alumnado. 
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“A Estrada Inclusiva” (AEI) es el nombre abreviado del Proyecto de investigación “Escuelas que 
caminan hacia la inclusión educativa: trabajar con la comunidad local para promover el cambio”. 
Dicho proyecto se inicia en 2009 en A Estrada (Pontevedra) con el propósito de desarrollar un 
proyecto educativo inclusivo articulado de manera progresiva desde los centros educativos 
hasta la comunidad local.  
Los referentes conceptuales que fundamentan dicha investigación se concretan en dos ejes: 
los planteamientos básicos de la Educación Inclusiva y del Desarrollo Comunitario. 
− La Educación Inclusiva, entramado básico en torno al que se desarrolla el proyecto, como 
un proceso que permite abordar y responder a las necesidades de todos los educandos a 
través de una mayor participación que trasciende al centro escolar e implica al ámbito 
comunitario.  
− El planteamiento del Desarrollo Comunitario, que insiste en la necesidad de que la escuela 
desarrolle proyectos educativos inclusivos contextualizados en una estrategia local con 
acciones de abajo-arriba que invitan a la participación comunitaria no solo en las 
actividades escolares o extraescolares, sino en la propia definición del papel de las 
escuelas (Parrilla, Muñoz y Sierra, 2013). 
 
A Estrada Inclusiva asume tres objetivos específicos:  
- Promover y analizar procesos de cambio dentro de las escuelas en las que sus miembros 
se comprometen en realizar acciones comunes con el fin de hacer de las escuelas 
entornos educativos inclusivos. 
- Promover y analizar procesos de colaboración entre las escuelas a través de la creación 
de una red inter-escolar que responde a las necesidades educativas compartidas por los 
centros educativos de A Estrada. 
- Desarrollar canales de colaboración entre la red inter-escolar y los servicios y agentes 
sociales de la localidad con el fin de crear una comunidad de participación que dé 
continuidad y soporte local al proyecto inclusivo. 
 
Estos objetivos justifican los tres ámbitos de actuación en los que se desarrolla el proyecto de 
forma interdependiente:  
− Intra-escuela (dentro de un mismo centro). 
− Inter-centros (entre los centros participantes, dando lugar a la red inter-centros). 













Grafico 1. Ámbitos interconectados en el desarrollo 
de planes educativos inclusivos de mejora  
(Parrilla, Muñoz y Sierra, 2013, p. 22) 
 
 
En el primer nivel, el equipo docente de cada centro educativo trabaja con el equipo de 
investigación de forma conjunta en un proceso en el que cada institución, en función de sus 
necesidades y peculiaridades, diseña su proceso de intervención, determina sus prioridades y 
establece las formas y estrategias para llevar a cabo su propio plan (Parrilla, Muñoz y Sierra, 
2013).  
En el segundo nivel, inter-escolar, se crea una red de colaboración entre los centros 
participantes con el fin de crear espacios de discusión y colaboración en los que los grupos 
analizan,  difunden sus propuestas inclusivas  y emprenden tareas conjuntas que responden a 
necesidades compartidas (Muñoz, Raposo, Doval y Parrilla, 2011). Dicha red se organiza en 
torno a equipos directivos, profesorado, coordinadores del proyecto y alumnado de la localidad.  
En el último nivel, inter-servicios, se crea una red que incluye a la comunidad local y sus 
instituciones socio-educativas (Ayuntamiento, servicios escolares, servicios sociales…) con el 
objetivo de continuar en el ámbito local los procesos iniciados en las escuelas.  
A lo largo de este trabajo abordaremos una de las actividades llevadas a cabo en el nivel inter-
centros cuyo desarrollo supuso la participación de la comunidad local. Dicha actividad gira en 
torno a las transiciones educativas, el significado de las mismas para alumnado, familia y 
profesorado y la forma de mejorar su desarrollo. Responde en su origen a la inquietud de los 
participantes en el proyecto en torno a la importancia de estos momentos de cambio que 
pueden convertirse en una etapa de avance e impulso educativo, o al contrario de riesgo y 
vulnerabilidad para los participantes en las mismas. 
Las Transiciones educativas 
Las transiciones educativas son momentos críticos que vive el alumnado al pasar de un 
ambiente a otro buscando oportunidades para su desarrollo humano y aprendizaje para la vida 
y la escuela (Alvarado y Suárez, 2009). 
Otros autores (Argos, Ezquerra y Castro, 2011) definen las transiciones como los cambios que 
suponen el paso de una fase de la educación a otra y suponen desafíos desde el punto de vista 
de las relaciones sociales, el estilo de enseñanza, el ambiente, el espacio, el tiempo, los 
contextos de aprendizaje… convirtiendo este proceso en algo intenso y con demandas 
crecientes.  
Es, por tanto, un hecho inevitable que todo el alumnado debe vivir, suponiendo un cambio en el 




desarrollarse de forma gradual y paulatina en los tres tipos de transiciones educativas 
existentes, a saber: del hogar a la Escuela Infantil, de Educación Infantil a Educación Primaria y 
de Educación Primaria a Educación Secundaria. 
En el proceso de transición del Hogar a la Escuela Infantil, el niño se enfrenta a una situación 
que nunca ha experimentado ya que, de repente, deja de ser el protagonista, compartiendo 
dicho papel con los demás compañeros en la escuela (León, 2009). Es por eso que los 
docentes y las familias deben organizar los periodos de adaptación al centro escolar y a su 
nueva tutora con el fin de facilitar a los alumnos las condiciones necesarias para que este 
cambio no sea traumático.  
En la transición de Educación Infantil a Educación Primaria, los alumnos desarrollan al máximo 
competencias, destrezas y habilidades que facilitan su adaptación a la nueva etapa educativa, 
pues es al comienzo de ésta cuando se inicia el proceso de aprendizaje como una actividad 
seria y responsable en la que se sientan las bases para futuros aprendizajes (Galán y García, 
2008).  
Durante la transición entre estas dos etapas, el alumno necesita adaptarse a un nuevo entorno 
con nuevos maestros y nuevos compañeros, y experimenta una reestructuración psicológica 
esencial. Sin embargo comienza la Educación Primaria manteniendo las características 
psicológicas propias del alumnado de Educación Infantil (Galán y García, 2008).  
Teniendo en cuenta esta situación, es necesario propiciar una continuidad entre ambas etapas 
que facilite su interacción armónica. Se trata de instaurar procesos de articulación que guíen 
sin sobresaltos y en un continuo al alumno para que se desarrolle en todas sus dimensiones 
(Argos, Ezquerra y Castro, 2011). 
La transición de Primaria a Secundaria es especialmente importante debido a las diversas 
circunstancias que concurren en la misma: por un lado, coincide con el periodo de tránsito a la 
adolescencia, un momento de significativos cambios físicos y psicológicos; por otro lado, 
implica, en la mayoría de los casos, un cambio de centro (Instituto), un cambio de cultura 
educativa y nuevas metodologías de trabajo (mayor número de profesores, horario de clase 
más extenso, exigencias más altas…) (Cuberos, 2010).  
La importancia de planificar las transiciones en todas las etapas radica entre otros motivos en 
el hecho de que si las prácticas educativas difieren de un centro a otro, pueden surgir 
dificultades en el ámbito de la socialización y el aprendizaje del alumnado, con implicaciones a 
corto y largo plazo. Por eso para que la transición sea un proceso educativo eficaz debe ser 
posible la coordinación entre los centros vinculados, procurando una cierta continuidad en los 
ámbitos de enseñanza- aprendizaje y en las intervenciones docentes, repercutiendo 
positivamente en su autoestima, en el rendimiento escolar y en su socialización dentro del 
nuevo centro (Valls, 2003). 
Proyecto local 
El origen de esta actividad se sitúa en el curso académico 2012-2013, en el que tres centros de 
A Estrada abordaron las transiciones entre ciclos y etapas educativas. En concreto, dos 
Escuelas Infantiles iniciaron un plan para abordar las transiciones del hogar al centro de Infantil 
y un Centro de Educación Infantil y Primaria (CEIP) afrontó las transiciones entre ciclos y 




Al presentar dicha iniciativa en las reuniones inter-centros a las que acuden todos los  
participantes de A Estrada Inclusiva (AEI), el abordaje de las transiciones educativas se 
identificó como una cuestión de interés común y como una temática de trabajo que merecería 
la coordinación entre todas las escuelas y la comunidad local.   
Así nació el proyecto A Estrada Sin Fronteras Educativas como un micro proyecto innovador de 
carácter local en el que participaron 2 Escuelas Infantiles, 4 Centros de Educación Infantil y 
Primaria, 1 Centro Educativo Concertado de Educación Infantil, Primaria y Secundaria,  2 
Institutos de Educación Secundaria y entidades sociales y educativas de A Estrada.  
A lo largo de este trabajo presentamos el proceso seguido dentro del estudio AEI para 
promover y desarrollar una herramienta educativa dirigida a sensibilizar y compartir una postura 
comunitaria sobre las transiciones como momentos de avance e impulso educativo o de riesgo 
de exclusión o marginación  (Parrilla, Muñoz y Sierra, 2013).  
El proceso se realizó en tres fases. En la primera de ellas, se crearon tres equipos de trabajo 
que contaron con el apoyo de una representación de profesorado de los distintos centros y 
etapas educativas y los coordinadores del proyecto en cada centro. Un equipo trabajó la 
Transición de Familia a Educación Infantil, otro equipo el paso de Infantil a Primaria y el último 
abordó la Transición a Secundaria.  
En distintas reuniones, dichos equipos se plantearon cómo viven las transiciones en sus 
centros, cómo afrontarlas colectivamente y qué actividades podrían hacer en los centros para 
invitar a participar al resto de la comunidad educativa. 
En la segunda fase, cada centro invitó a la reflexión sobre las transiciones educativas a 
alumnado, familias y profesorado mediante el uso de diferentes técnicas, como las siguientes:  
− Relatos de vivencias sobre transiciones de profesores, padres, abuelos, alumnos de 
todas las etapas educativas… 
− Encuestas a padres, profesores y alumnado sobre su experiencia en las etapas de 
transición. 
− Un vídeo elaborado por el alumnado de un CEIP de A Estrada sobre el significado de 
las transiciones educativas. 
− Dibujos de alumnos de Escuelas de Infantil y Centros de Educación Infantil sobre su 







Grafico 2. Dibujo elaborado por un 




− Técnica Mensaje en una botella, actividad a través de la cual los niños eligen una 
persona significativa a la que enviar un mensaje solicitando apoyo en aquellas 
cuestiones de su vida escolar que consideran relevantes. 
 
 
Grafico 3. Mensaje en un Botella de un alumno de Primaria a un alumno de Infantil 
 
Tras el análisis de la información recogida, los equipos tomaron acuerdos colectivos sobre el 
abordaje y mejora de los procesos de transición que dieron lugar a “decálogos” comunes para 
cada etapa de transición sobre cómo deben afrontar profesores, familias y alumnado estos 
procesos de cambio educativo. Algunos centros de A Estrada llevaron los decálogos al claustro 
de profesores, incorporándose en algunos casos al Plan Educativo del Centro.  
En la última fase se llevó a cabo una Feria Educativa denominada “A Estrada sin Fronteras 
Educativas”, celebrada en la Plaza del Ayuntamiento y Alameda de la localidad, con la idea de 
crear un lugar de encuentro participativo que implicase a toda la comunidad (alumnos, familias, 
docentes, instituciones…) en el proceso de las transiciones.  
Participaron en la Feria educativa representantes de todos los ámbitos: 
− Centros educativos de A Estrada: 2 Escuelas Infantiles, 4 Centros de Educación Infantil y 
Primaria, 1 Centro Educativo Concertado de Educación Infantil, Primaria y Secundaria y 2 
Institutos de Educación Secundaria. 
− Familias del alumnado (padres, madres, abuelos…). 
− ANPAS. 
− Representantes del Concello de A Estrada, Servicios Sociales y autoridades autonómicas. 
− Asociaciones nacionales como Cruz Roja y asociaciones locales como Medrando á par. 






Desde el principio fue concebida como una Feria educativa que pretendía llamar la atención 
sobre la importancia de coordinar educativamente los períodos y etapas en las que los niños/as 
afrontan cambios en su situación educativa, bien porque cambian de curso, ciclo o etapa o bien 
porque cambian de centro educativo. 
Para hacer frente a este objetivo, la Feria se estructuró en stands que responden a los 
períodos básicos de transición educativa: 
− Stand 1: transición de la Familia a Educación Infantil (0-3 años) y entre ciclos de Infantil (3-
6 años). 
− Stand 2: transición de Educación Infantil a Educación Primaria y entre ciclos de Primaria. 
− Stand 3: transición de Educación Primaria a Educación Secundaria Obligatoria 
 
A su vez, cada stand estuvo compuesto por docentes de la correspondiente etapa educativa de 
los centros participantes; familias de alumnos; padres de distintas ANPAS; coordinadores del 
proyecto AEI y representantes de Asociaciones locales vinculadas a la educación. 
 
Con el propósito de coordinar esfuerzos entre los profesionales, las instituciones educativas de 
la comunidad y las familias, todos los interesados (padres, madres, abuelos, docentes…) 
podían acudir a los stands y solicitar apoyo y orientación sobre qué son las transiciones 
educativas, qué se puede hacer para ayudar en estos procesos de cambio, cómo pueden 
ayudar las familias o cómo pueden ayudar los profesores en estos procesos de transición. 
 
A partir de los decálogos de buenas prácticas obtenidos de los equipos de trabajo, se  
elaboraron trípticos informativos a disposición de los participantes en la Feria sobre cómo 
deben afrontar profesores, familias y alumnado estos procesos de cambio educativo.  
 
Además se celebró la conferencia “Transiciones de calidad en una escuela para todos” a cargo 
de un experto en el tema.  
 
Para facilitar la participación en los stands así como la asistencia de las familias a la 
conferencia formativa sobre transiciones, se organizaron para niños y niñas de entre 3 y 14 






Grafico 4. Tríptico 






Las transiciones educativas son momentos de cambio que suponen desafíos para el alumno 
desde el punto de vista de las relaciones sociales, el estilo de enseñanza, el espacio, el 
ambiente, los contextos de aprendizaje, etc. Es, por tanto, un hecho inevitable que implica a 
toda la comunidad (alumnado, familia, docentes…) y debe ser abordado desde una perspectiva 
comunitaria propiciando una continuidad amónica entre todas las etapas educativas. 
Desde esta perspectiva, todos los participantes, incluidas las familias, deben organizar los 
periodos de adaptación al centro escolar y entre etapas educativas con el fin de facilitar a los 
alumnos las condiciones necesarias para que estos cambios no sean traumáticos.  
Mención especial merece la voz del alumnado en el proyecto ya que participa en diversas 
actividades partiendo de la premisa de que es capaz de reflexionar sobre los procesos de 
transición a partir de sus vivencias personales y plantear ideas claras sobre la participación del 
profesorado y la suya propia.  
El trabajo presentado refleja que transformar la comunidad educativa y social a través de 
acciones de cambio y mejora, implica gestar una nueva cultura basada en la participación 
colectiva, en nuevos modos de trabajar y en nuevas formas de pensar el papel individual y 
colectivo. 
En este proceso, la Educación Inclusiva es una herramienta imprescindible para lograr el 
desarrollo capaz de modificar y mejorar las instituciones educativas y sociales para que sean  
más equitativas y contribuyan a cuestionar y luchar contra las desigualdades. 
En esta línea, los centros del proyecto de investigación Escuelas que caminan hacia la 
inclusión educativa: trabajar con la comunidad local para promover el cambio han manifestado 
la utilidad de dicho proyecto, el impulso y fuente de apoyo para ensayar y asumir nuevos 
riesgos así como poner en práctica nuevas e innovadoras metodologías pedagógicas (Parrilla, 
Muñoz y Sierra, 2013). 
Por otro lado, el trabajo realizado ha fomentado en el interior de los centros participantes un 
proceso de desarrollo profesional y creación de conocimiento sobre las prácticas que tienen 
lugar en el día a día de las escuelas.  
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Resumen: En la etapa educativa de primaria, los alumnos adquieren las competencias 
básicas. Desde 2013, dentro del currículo educativo definido por el Departament 
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, se han introducido las competencias digitales. 
A través de la observación del universo de escuelas de la comunidad de Catalunya, 
detectamos la utilización de entornos personales de aprendizaje con fines educativos más allá 
del espacio físico de las aulas. La mayoría de los profesores que utilizan estos entornos son 
autodidactas, y no tienen guías que les ayuden a utilizar estas herramientas web. Por este 
motivo, hay que entender la situación actual como un diagnóstico para poder mejorar el 
proceso educativo a través de los entornos personales de aprendizaje 
Palabras Clave: Entornos personales de aprendizaje, educación primaria, competencias 






Hablar hoy de entornos personales de aprendizaje, no es hablar sólo de herramientas web y 
contenidos, también hay que hablar de las competencias digitales y de modelos a emplear para 
que la educación en línea sea efectiva. Por lo tanto, hay que entender por un lado que 
herramientas o vehículos vamos a utilizar para llevar a cabo el aprendizaje en línea, y por otro 
lado que conocimientos digitales deberán tener los profesores y alumnos para poder manejar 
estas herramientas con eficacia. Esto adquiere todavía más importancia en la etapa de 
educación primaria donde los alumnos empiezan a adquirir las competencias digitales. En esta 
etapa de la educación, encontramos multitud de herramientas web para llevar a cabo el 
aprendizaje en línea, pero en cambio pocos métodos que expliquen cómo utilizar dichas 
herramientas con finalidades didácticas y en áreas concretas del currículum educativo.  
En este sentido, Peñalvo (2005) expone que estos sistemas no deben ser meros contenedores 
de información digital, sino que ésta debe ser transmitida de acuerdo a unos modelos y 
patrones pedagógicamente definidos para afrontar los retos de estos nuevos contextos. En el 
paradigma actual, donde encontramos multitud de herramientas, se hace complejo empezar a 
forjar un método, por un lado porqué todavía no tenemos suficientes proyectos que aborden 
esta problemática, y por otro lado porqué hay factores más allá de las herramientas y los 
métodos que dificultan este desarrollo.  
Las instituciones educativas y a través de sus currículos educativos ya se están adaptando a 
esta nueva realidad y han añadido la competencia digital dentro de las competencias a adquirir 
por parte de los alumnos, este es el caso del currículo publicado por a inicios de 2013 por el 
“Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya”. De este modo y con la 
adquisición de las competencias digitales por parte de los alumnos, y desde las primeras 
etapas educativas, se puede explotar el aprendizaje más allá de las aulas a través de los 
entornos personales de aprendizaje en línea. También se pueden ver como una apertura del 
aula, en este sentido November (2006) expone que gracias a estas plataformas digitales ahora 
los padres pueden tener acceso a lo que se hace en clase como grupo y no solo lo que su 
propio hijo trae a casa escrito a mano. Los profesores ya no son el árbitro principal del trabajo 
del estudiante, incluso es posible que los maestros no tengan que trabajar tan duro para 
motivar a los estudiantes. 
Con relación a la problemática descrita, y con la voluntad de aprovechar las herramientas 
digitales para mejorar la educación y la motivación de nuestros alumnos, nos marcamos los 
siguientes objetivos de investigación:   
− Identificar el panorama actual de las competencias digitales dentro del currículo educativo 
de primaria. 
− Identificar y clasificar los entornos digitales que utilizan las escuelas de primaria para 
comunicarse hacia sus alumnos. 
− Identificar y clasificar los entornos personales de aprendizaje utilizados para los profesores 
con objetivos didácticos, como también su grado de actividad,  
− Hacer un primer diagnóstico sobre los entornos personales de aprendizaje en la comunidad 





2.1. Competencias digitales en la etapa educativa primaria 
Los ordenadores, hasta el momento, han tenido un impacto sorprendentemente insignificante 
en los centros educativos, mucho menor que en otros campos de la sociedad como los medios 
de comunicación, la medicina o el derecho. Para que esto cambie, en opiniones de Bill Gates y 
según el pasaje de Isaacson (2011), los ordenadores y los dispositivos móviles tienen que 
centrarse en la forma de ofrecer lecciones más personalizadas y una mayor motivación.  
La poca digitalización de las escuelas, junto con la falta de recursos y la falta de antecedentes 
digitales, hace difícil trabajar las competencias digitales de nuestros alumnos. Si queremos 
aprovechar las herramientas web con finalidades educativas hay que empezar por definir  las 
competencias digitales de los alumnos desde las primeras etapas de la educación, y hacer una 
buena adecuación y dinamización de los contenidos curriculares a través de los entornos 
personales de aprendizaje. Los entornos personales de aprendizaje, se configuran alrededor 
de las herramientas y servicios que nos permiten el acceso y la relación con la información y 
con otras personas (Adell y Castañeda, 2010). Así, compartiendo la idea de Atwell (2008), 
diríamos que un entorno personal de aprendizaje se conforma alrededor de aquellas 
herramientas que nos permiten tres procesos cognitivos básicos: leer (en el sentido más amplio 
de la palabra), reflexionar y compartir. 
En este sentido Ala-Mutka (2011), desde la Comisión Europea define las competencias 
digitales. Este trabajo se llevó a cabo a través del proyecto “Mapping digital competence: 
Towords a conceptual understanding” liderado por “Joint Research Centre, Institute for 
prospective Technological Studies”. En este proyecto se han identificado y se ha definido los 
principales conceptos y componentes que intervienen en las competencias digitales, como 
también el rol de estas. De este modo la competencia digital es transversal y es clave ya que 
nos puede ayudar a adquirir otras competencias transversales como las matemáticas o las 
lenguas. Esto va relacionado también con muchas de las habilidades que tendrían que ser 
adquiridas por los ciudadanos del siglo XXI para asegurar su activa participación en la sociedad 
y en la economía. Este documento representa una guía para todas las instituciones públicas, 
privadas, del sector educativo, pero también para cualquier otra área. 
Existen también otros autores que han hablado del rol de la alfabetización digital como un 
enfoque sumatorio, en este sentido Lara (2008) comenta que el acento del enfoque 
comunicativo no está puesto en la alfabetización digital como algo aislado y sumativo a otras 
alfabetizaciones, sino en la “alfabetización en y para la cultura digital”. [...] El enfoque 
comunicativo considera el aprendizaje instrumental sólo como una parte, necesaria pero no 
suficiente en sí misma, de la alfabetización digital. Este enfoque entiende la alfabetización 
digital dentro del marco de la alfabetización mediática, como una evolución de la misma que se 
adapta a las necesidades del nuevo entorno digital de la Sociedad de la Información. 
2.2. El currículo educativo en la etapa educativa primaria 
Si nos fijamos en la educación primaria, como etapa base de los sistemas educativos, podemos 
observar como los currículos educativos se están adaptando a esta nueva realidad digital, hace 
unos años ya se incorporando referencias hacia las TIC e internet, y actualmente se han 
incorporado ya las nuevas competencias digitales dentro de las competencias a adquirir por 
parte de los alumnos. En nuestro caso, y por temas de proximidad geográfica y con la intención 
de continuar esta investigación, nos hemos fijado en el currículo educativo de Catalunya, 




d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya” publicó un nuevo currículo educativo para la 
educación primaria, en este se amplían las competencias y se integra la competencia digital, 
dentro de las competencias transversales. 
 
Figura 1. Competencias básicas como marco de referencia curricular, Currículo Educación Primaria 2013, 
“Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament”. Fuente: 
http://www.xtec.cat/web/curriculum/primaria/curriculum 
En el currículo se expone que a través de la competencia digital, los alumnos tendrán que 
iniciarse en la utilización y el aprendizaje de las tecnologías de la información y la 
comunicación, como también seleccionar y valorar la información recibida o conseguida por 
medio de las tecnologías de la información y la comunicación. De este modo, los alumnos 
tendrán que aprender también a comunicar la información y los conocimientos adquiridos de 
una forma creativa, utilizando todos los recursos que nos dan las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación. El uso reflexivo y competente de estas tecnologías será clave 
para el desarrollo del resto de competencias, y en especial en el ámbito del tratamiento de la 
información, donde esta competencia tiene una relevancia especial, ya que ayuda a sacar el 
máximo rendimiento a partir de la comprensión de la naturaleza y de la forma de operar de los 
sistemas tecnológicos.  
A nivel de implicaciones, la competencia digital implica ir desarrollando metodologías de trabajo 
que favorezcan a los alumnos a ser autónomos, eficaces, responsables, críticos y reflexivos en 
la selección, tratamiento y utilización de la información y sus fuentes, en distintos soportes y 
tecnologías. También tiene que potenciar las actitudes críticas y reflexivas en la valoración de 
la información disponible, y respetar las normas de conducta acordadas socialmente para 
regular el uso de la información. La competencia digital también implica trabajar en entornos 
colaborativos, ampliando los entornos de comunicación para participar en comunidades de 
aprendizajes formales e informales. De este modo, el conocimiento y el dominio de habilidades 
tecnológicas básicas, permitirá incorporar con eficiencia el uso interactivo de estas 
herramientas en las prácticas educativas y optimizarlas y adaptarlas a los propósitos colectivos 
y personales. 
Esta definición dentro del currículo representa una ampliación de los espacios educativos de la 
escuela hacia los alumnos, de este modo y para que esta ampliación sea una realidad, hay que 
entender la situación actual de estos entornos como un diagnóstico para poder detectar 
posibles mejoras para la creación de nuevos modelos educativos a través de los entornos de 





A partir de la observación del universo de escuelas de primaria y de sus entornos digitales, 
podemos ver como casi la totalidad de los centros disponen de plataformas digitales para 
comunicarse con sus alumnos, profesores u otras personas relacionados con el centro 
educativo. En concreto y sobre un total de 2.316 centros educativos (públicos, privados y 
concertados), detectamos 2.226 centros con entorno digital, y 90 centros sin entorno digital. 
 
Figura 2. Gráfico entornos digitales de las escuelas de primaria en Catalunya. Fuente: Observación 
propia, universo de escuelas Catalunya. 
A partir de la observación de los entornos digitales de las escuelas hemos podido constatar que 
la herramienta web preferida es el blog. Sobre el total de escuelas con entorno digital hemos 
encontrado 1.276 Blogs, 950 Websites, 146 Facebook, 80 Moodle y 44 Twitter. 
 
Figura 3. Gráfico herramientas web de las escuelas de primaria en Catalunya. Fuente: Observación 
propia, universo de escuelas Catalunya 
No todas las herramientas encontradas son utilizadas como entornos personales de 
aprendizaje, sólo los blogs y Moodle son utilizados con objetivos educativos en la etapa de 
primaria. Así por ejemplo los websites, Facebook y Twitter son utilizados para comunicar 
informaciones generales del centro, la mayoría de veces hacia los padres. Hay que tener en 
cuenta que tanto Facebook como Twitter no permiten registrar a menores de 14 años, por lo 
que los alumnos de primaria, a nivel legal no pueden acceder a estas redes sociales aunque la 
escuela disponga de estas plataformas. En este sentido y como hemos podido observar, las 
escuelas, las utilizan básicamente para dirigirse a los padres. 
Sobre el total de centros con entorno digital, encontramos 1.527 escuelas que no disponen de 
entornos personales de aprendizaje para sus alumnos, y 699 centros que si disponen de estos 
entornos para llevar a cabo el aprendizaje en línea a través de contenidos y ejercicios con 






Figura 4. Gráfico entornos personales de aprendizaje de las escuelas de primaria en Catalunya. Fuente: 
Observación propia, universo de escuelas Catalunya. 
Si nos fijamos en el conjunto de escuelas que disponen de entornos personales de aprendizaje, 
podemos ver como la mitad de escuelas no están utilizando estos entornos aunque dispongan 
de ellos. A través de la observación hemos marcado el grado de actividad de estos entornos 
para detectar aquellos en donde casi no hay actividad, de este modo encontramos 367 
escuelas con entorno personal de aprendizaje con actividad nula o casi nula, y 332 escuelas 
con una actividad media o alta a través de sus contenidos educativos publicados para que los 
alumnos puedan trabajarlos más allá del espacio físico de las aulas. 
 
Figura 5. Gráfico uso entornos personales de aprendizaje de las escuelas de primaria en Catalunya. 
Fuente: Observación propia, universo de escuelas Catalunya. 
Estos entornos personales de aprendizaje son posibles gracias a las herramientas web, a 
través de la observación hemos podido constatar que la herramienta web preferida es el blog. 
Los blogs son herramientas versátiles y fáciles de actualizar a nivel de información, esto es 
posible gracias a su gestor de contenidos. Esto les convierte en perfectos integradores de 
información y de otras herramientas web, entre las herramientas más utilizadas detectamos 
Youtube, utilizada para los contenidos en formato video, Slideshare para mostrar 
presentaciones de PowerPoint, Picassa para mostrar fotografías en forma de galería, Goear 
para escuchar ficheros de audio, NoteFlight para mostrar partituras y reproducirlas a nivel de 
audio. Los Blogs, destacan también por ser  fáciles de personalizar, de este modo y utilizando 
la creatividad, se pueden hacer más atractivos y visuales.  
La personalización será importante en las primeras etapas educativas de primaria, donde los 
alumnos experimentan por primera vez el contacto con estas plataformas web. Los contenidos 
son abiertos por lo que no requieren claves de acceso, esto es también un facilitador en las 
primeras edades. A través de las etiquetas (tags) y las categorías, los blogs permiten una 
buena clasificación de los contenidos curriculares y de las clases, también a nivel cronológico. 
Son fáciles de entender y de navegar entre los contenidos. Los alumnos pueden dejar sus 
comentarios en las publicaciones, en algunos casos el profesor emplea esta función para pedir 
respuesta a un ejercicio planteado en el post, y así poder hacer también una evaluación a 
través de estos. 
A través de la observación vemos que los websites ocupan la segunda posición como entornos 
digitales, no como entornos personales de aprendizaje sino como entornos de comunicación 




albergar estructuras de información más amplias, y que requieren de menos actualización, 
como por ejemplo información general del centro, datos de contacto, calendarios escolar, 
actividades, objetivos curriculares de cada área, entre otras. Algunos websites disponen de 
gestor de contenidos, lo que les permite también tener otro tipo de contenidos más dinámicos 
como la publicación de las distintas actividades que se van realizando en la escuela a través de 
artículos, fotos o video. Estas herramientas permiten un grado muy detallado a nivel de 
personalización y estructura, por el contrario suelen ser menos ágiles ya que los contenidos se 
organizan en forma de árbol y no a través de etiquetas o categorías como el caso de los blog. 
Facebook es la tercera herramienta más utilizada en las escuelas de primaria, esta herramienta 
y a diferencia de las anterior permite una interacción mayor entre los participantes, de aquí que 
se catalogue como una red social. Sin embargo existe una restricción legal hacia los alumnos 
de primaria, ya que estos se encuentran en las edades comprendidas entre los 6 y los 12 años, 
y la red social sólo permite registrar a niños mayores de 14 años. En este sentido y a través de 
la observación, vemos como las escuelas disponen de este entorno básicamente para publicar 
informaciones de centro dirigidas a los padres y familiares de los alumnos. 
En cuarto lugar encontramos a Moodle. A diferencia de las anteriores, esta herramienta fue 
creada con objetivo educativo. Los profesores pueden gestionar cursos virtuales para sus 
alumnos, por lo que permite una buena estructuración de los contenidos y sus materias 
curriculares. Es una herramienta poco atractiva y con pocas posibilidades de personalización a 
nivel gráfico. La interfaz es compleja de manejar, teniendo en cuenta que las habilidades 
digitales de los alumnos de primaria son bajas. Para acceder a los cursos es necesario tener un 
usuario y una clave, por lo que el profesor tendrá que dar de alta a los alumnos y gestionar sus 
accesos, esto dificulta la entrada a los alumnos en la herramienta y el tiempo de los profesores 
en la parte de gestión de usuarios. 
En último lugar encontramos a Twitter. Esta herramienta, al igual que Facebook, tiene la edad 
restringida a menores de 14 años, en este sentido los alumnos de primaria no pueden acceder 
a ella por tener entre 6 y 12 años. De este modo la herramienta se utiliza para comunicar 
información general del centro hacia los padres y familiares del os alumnos.  
4. Conclusiones 
A través de los resultados de la observación, podemos constatar que no todas las herramientas 
web utilizadas como entornos personales de aprendizaje son adecuados para trabajar los 
contenidos curriculares, y que dependiendo de los usos de la información, y del público objetivo 
al cual queramos dirigir esta información, existirán plataformas más adecuadas. De este modo 
y si nos fijamos en los entornos personales de aprendizaje podemos ver como en la etapa de 
primaria los blogs son la herramienta elegida por los profesores y las escuelas. También 
constatamos que un 53% sobre el total de entornos personales de aprendizaje no se están 
utilizando. Esto nos indica que nos encontramos en una fase inicial, donde los profesores y las 
escuelas son conscientes de la existencia y el potencial de estas herramientas, sin embargo no 
tienen unos modelos claros para aplicar los contenidos a estos entornos, de aquí que la gran 
mayoría estén abandonados o no tengan actividad. Hay que remarcar que la apertura y el uso 
de estas plataformas sin un objetivo didáctico marcado por parte de los docentes, puede 
desencadenar a la frustración del profesor y por consiguiente al abandono de la plataforma. Por 
este motivo entendemos que hay que ayudar a los docentes a través de modelos, para que 
puedan fijar unos objetivos didácticos sobre estos entornos personales de aprendizaje y ser 




En este proceso será muy importante fijarnos en las plataformas que ya están en marcha y que 
tienen una frecuencia de publicación y actividad alta. Estos proyectos, de una forma autónoma 
y autodidacta, están empezando a forjar los modelos que servirán de esquema y base para que 
el resto de profesores puedan utilizar estos entornos de aprendizaje con fines educativos más 
allá de las aulas. 
A parte de los distintos objetivos y usos que pueden dar los docentes a los entornos digitales, a 
través de la observación hemos detectado también unas características que nos ayudarán a 
definir que herramientas son más adecuadas en cada etapa educativa. Al igual que los libros 
educativos y los materiales didácticos, las herramientas web con fines educativos requieren de 
una adecuación dependiendo de las edades a las cuales vayan destinadas. Así hemos podido 
constatar como los blogs lideran como entornos personales de aprendizaje por su simplicidad, 
tanto para los profesores a la hora de publicar los contenidos didácticos como para los alumnos 
a la hora de acceder a estos entornos. También como buenos integradores de otras 
herramientas web. Moodle en cambio por su poca personalización y sus accesos restringidos 
será una herramienta más adecuada para etapas posteriores a la etapa de primaria. Por último, 
Facebook y Twitter en la etapa de primaria tienen un uso puramente informativo hacia los 
familiares de los alumnos, por la restricción de estas redes a los menores de 14 años. 
En la etapa educativa de primaria, no sólo hay que tener en cuenta la adecuación de los 
entornos personales de aprendizaje, también será importante la adecuación de los contenidos 
para que estos sean de utilidad dentro de estas plataformas. Para ello hay que trabajar 
modelos que permitan alcanzar objetivos didácticos a través de los entornos personales de 
aprendizaje y de los contenidos. Como hemos visto, los blogs lideran como entornos 
personales de aprendizaje en la etapa de primaria, permiten la integración de otras 
herramientas web y entienden la dinámica de internet como repositorio de información, por lo 
tanto la tarea del profesor se centrará, por un lado en la adaptación de este entorno de 
aprendizaje, y por otro lado en la adaptación de los contenidos curriculares. En este sentido 
hay que destacar que los contenidos y ejercicios curriculares que tenemos en nuestras aulas 
no han sido creados para ser aprendidos y resueltos a través de soportes digitales, sino que 
han sido creados con el objetivo de ser aprendidos y resueltos en papel. Para poder adaptar 
estos contenidos al entorno digital y sacar un rendimiento educativo real por parte de los 
alumnos, antes hay que conocer y entender la dinámica de las herramientas web, los flujos de 
información, la arquitectura de contenidos, los mecanismos de comunicación entre 
participantes y la compatibilidad con otras herramientas o contenidos web. En este punto, es 
donde los blogs más avanzados, detectados en el trabajo de campo de la investigación, nos 
podrán ayudar a crear estos primeros modelos educativos.  
Para la creación de estos modelos hay que hablar también de las competencias digitales de 
profesores y alumnos, este va a ser el punto de partida y hay que tener presente que sin este 
punto bien definido, podríamos decir que estos son los cimientos. De este modo, y dentro de 
las competencias digitales se enseña la alfabetización digital e informacional a los profesores y 
alumnos para que estos puedan sacar todo el potencial a las herramientas digitales, teniendo 
presente siempre que la evolución del paradigma digital cambia cada día, por lo que hay que 
encontrar herramientas para mantener actualizada esta base formativa hacia profesores y 






Teniendo unas competencias básicas bien definidas los profesores deberán poner énfasis en 
los entornos personales de aprendizaje, y cumplir así con los objetivos didácticos. Para poder 
explotar al máximo los contenidos del currículo educativo a través de estos entornos, el 
profesor tendrá que conocer y estar al día en aquellas herramientas web que le permitan 
gestionar y explotar los contenidos curriculares. De este modo, y para la creación de ejercicios 
a través de los entornos personales de aprendizaje, habrá que tener en cuenta también el 
factor de la edad de los alumnos. No todas las edades tienen las mismas habilidades digitales 
ni la misma actividad, así el primer ciclo educativo, significa para la mayoría de alumnos, el 
primer contacto con herramientas web. En este sentido será más complejo trabajar los 
contenidos curriculares en los primeros ciclos, ya que los alumnos necesitarán un tiempo previo 
de adaptación. Por el contrario, en ciclo medio y superior, teniendo resuelta la adecuación, 
podremos trabajar ya los contenidos curriculares de una forma más intensiva. 
Para una correcta evaluación y supervisión de la actividad de los alumnos dentro de los 
entornos personales de aprendizaje, será necesario fijar también las herramientas que vamos a 
utilizar para ello. Por lo tanto será importante disponer de herramientas y mecanismos de 
evaluación, como por ejemplo la opción de dejar comentarios en las publicaciones, o la opción 
de encuestas y preguntas. Por otro lado podremos tener herramientas de supervisión de la 
actividad, la más común es Google Analytics, a través de ella podremos ver las visitas de los 
alumnos a los contenidos, como también la frecuencia y el tiempo que dedican a su visita entre 
otros datos.   
A modo de síntesis y para concluir con esta investigación, hemos enumerado cinco pilares que 
servirán para optimizar los entornos personales de aprendizaje, ayudando así, a la consecución 
de los objetivos didácticos marcados por los profesores: 
- Identificar y trabajar las competencias digitales de alumnos y profesores 
- Utilizar entornos y herramientas adecuadas a las capacidades de cada edad 
- Adaptar los contenidos y ejercicios a los entornos personales de aprendizaje 
- Trabajar la arquitectura de la información, la personalización y el diseño de los entornos 
- Definir las herramientas de seguimiento y análisis de la actividad para poder evaluar 
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Resumen: El proyecto de innovación y cooperación interdisciplinar El desarrollo del 
autoconcepto en los adolescentes es un proyecto de innovación desarrollado en la Escuela de 
Arte de Oviedo que forma parte del convenio de colaboración de la Universidad de Oviedo con 
la Consejería de Educación, Cultura y Deporte del Principado de Asturias para la realización de 
proyectos de innovación e investigación educativa convocados durante el curso 2012-13. 
Desde el año 2010 las áreas de Didáctica de la Expresión Plástica y Didáctica de la Expresión 
Corporal de la Universidad de Oviedo trabajan conjuntamente en una línea de investigación 
que estudia la influencia de la actividad física y artística en el autoconcepto de los alumnos. El 
presente proyecto atiende a estas cuestiones en estudiantes adolescentes que cursan los  
estudios de Bachillerato Artístico. Para ello se ha establecido un plan de trabajo que permitiera 
valorar la actuación de un programa de actividades conjuntas entre asignaturas de Educación 
Artística y Educación Física sobre el autoconcepto de los alumnos. La valoración de estas 
percepciones se ha realizado  mediante la aplicación del cuestionario Autoconcepto y Forma 
(García y Musitu, 2001) obteniéndose resultados que demuestran una mejor autopercepción 
por parte del  alumnado. 
Palabras Clave: Trabajo interdisciplinar; Alumnado Bachillerato de  Artes; Autoconcepto; 





Sabemos por las investigaciones desarrolladas en los campos de la Pedagogía y Psicología 
que un buen autoconcepto afecta en el rendimiento del alumnado y el bienestar de las 
personas     (González Pienda,1993; Goñi,2009). Desde ésta percepción, las áreas de 
Didáctica de la Expresión Plástica y Didáctica de la Expresión Corporal de la Universidad de 
Oviedo están trabajando conjuntamente en una línea de investigación que estudia los procesos 
internos en la Educación Artística, especialmente la influencia de la actividad física y artística 
en el autoconcepto de los alumnos, así como su relación con la persistencia en las tareas. 
Del trabajo conjunto de dichas áreas proceden trabajos como  la tesis doctoral publicada en 
2012 que estudia la relación entre la representación espacial, el autoconcepto, la motivación, la 
actividad artística y la actividad física en estudiantes de Grado (López,2012).Los resultados de 
dicho trabajo han permitido concluir que existe una vinculación entre la práctica de actividad 
artística y actividad físico-deportiva, con una mejor valoración de la dimensión emocional del 
autoconcepto en aquellos alumnos que realizan habitualmente prácticas artísticas (López 
Manrique,2012) y una valoración más destacable de la dimensión física en aquellos que 
realizan actividades físico-deportivas, siendo este último hecho constatado por diferentes 
investigaciones (Goñi y col.,2004;Lindwal y Hassmen,2004;Li y col 2002 )  
Hasta el momento el estudio se había centrado en los estudiantes de los Títulos de Grado, 
siendo parte de los objetivos de los investigadores y también de dichas áreas de conocimiento 
de la Universidad de Oviedo el ampliar el espectro y características de los participantes, así 
como el realizar trabajos interdisciplinares entre el profesorado de Educación Artística y 
Educación Física. 
Con estos precedentes nos proponemos desarrollar un proyecto de innovación conjunto en el 
cual profesores de las áreas de Educación Artística trabajen en sus asignaturas contenidos 
propios de la Educación Física y profesores de Educación Física contenidos propios de la 
Educación Artística, y así poder verificar si el refuerzo de trabajo en ambas áreas puede  
mejorar las dimensiones del autoconcepto de los estudiantes, así como para poner en práctica 
“metodologías reales” de trabajo interdisciplinar. Añadimos a ésta razón la estimación  de Rigó 
y Navajas (2008) relativa a la necesidad  de potenciar en mayor medida las dimensiones 
afectiva, creativa y personal de las personas. 
Para ello se trabajaría con dos grupos de estudiantes (grupo control y grupo experimental) de 
Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato procedentes de dos centros educativos. 
Siendo el único requisito necesario que los estudiantes estén cursando tanto asignaturas de 
Educación Artística como de Educación Física durante el curso escolar. 
En un primer momento se aplicaría un instrumento de medida adecuado a los objetivos del 
proyecto en forma de test validado por la comunidad científica, a los dos grupos (control y 
experimental), que permitiera medir cuantitativamente el autoconcepto de los estudiantes. 
Posteriormente se aplicaría la docencia prevista al grupo experimental por parte de los 
profesores de ambas áreas, desarrollando de forma común y en sentido transversal, contenidos 
y objetivos de ambas áreas, lo cual supone una estrecha coordinación entre el profesorado. El 





Finalmente se volverían a aplicar los mismos cuestionarios a los dos grupos para comprobar si 
se han mostrado cambios en las autopercepciones del autoconcepto en los estudiantes del 
grupo experimental y si se observan diferencias con el grupo control. 
2. Objetivos del proyecto de innovación-investigación 
2.1 Objetivo general 
El objetivo principal del proyecto era  aplicar metodologías innovadoras que contribuyeran al 
desarrollo global del alumno favoreciendo una mejora del autoconcepto y la persistencia. 
2.2 Objetivos específicos 
Derivado de éste objetivo general se encuentran los siguientes objetivos específicos: 
− Diseñar recursos que permitan mejorar el autoconcepto y la persistencia del alumnado. 
− Comprobar la eficacia de los instrumentos diseñados mediante la aplicación en las clases 
prácticas y con las herramientas de medida cuantitativas. 
− Contribuir al diseño de metodologías de trabajo cooperativo entre diferentes áreas de 
conocimiento. 
3. Fases del proyecto de innovación-investigación 
3.1 Temporalización y planificación prevista 
La planificación y temporalización prevista para los cursos 2012-13 y  2013-14 fue de la 
siguiente: 
− Fase I. Curso 2012-13. 
Diseño de instrumentos de medida y unidades didácticas aplicadas de forma 
independiente y a modo de experimentación. 
− Fase II. Curso 2013-14.  
− 1º Primer trimestre Octubre-Diciembre. 
− Aplicación de los instrumentos de medida al inicio de curso. 
− Desarrollo y valoración de las unidades didácticas desarrolladas.  
− Aplicación de los instrumentos de medida al finalizar la actividad práctica y docente 
− 2º Segundo trimestre Diciembre-Marzo. 
− Análisis de los resultados obtenidos y elaboración del informe final. 
− 3er trimestre Abril-Junio. 




3.2. Fase I. Desarrollo durante el curso 2012-13 
Durante el curso 2012-13 se realizó el diseño del proyecto, los instrumentos de medida y las 
unidades didácticas.De forma experimental en previsión del trabajo a desarrollar en el curso 
2013-14 se puso en práctica una experiencia didáctica en la clase de Dibujo Artístico con un 
grupo de  alumnos que mostraba  baja motivación hacia todas las asignaturas. En ella se 
marcaron como objetivos potenciar el trabajo en grupo, aumentar la motivación mediante la 
música y favorecer la a movilidad física durante la realización de las actividades. Estos 
objetivos pretendían mejorar el rendimiento y la actitud hacia la asignatura de Dibujo Artístico, 
ya que se trataba de un grupo especialmente  inquieto y poco disciplinado. 
La experiencia resultante fue presentada con el título Música y Motivación en clase de Dibujo 
Artístico con adolescentes, en el I Congreso Internacional de Investigación y Creación en la 
Docencia Artística organizado por la Universidad de Granada y el Centro de Magisterio La 
Inmaculada en Granada y celebrado durante el mes de septiembre de 2013.  
3.2.1. Resultados obtenidos durante el curso 2012-13 
A continuación se exponen algunos de los resultados expresados en la comunicación 
presentada:    
“Los resultados han sido positivos, sin encontrarse diferencias significativas en cuanto a edad, 
género y estudios cursados anteriormente. Se mostró un creciente interés de los estudiantes 
hacia los contenidos y las actividades, así como hacia la utilización de nuevas pautas de 
comportamiento posibles en el aula, como el realizar actividades por parejas y en grupo o 
poder escuchar por espacios de tiempo música en grupo no elegida por los alumnos. En 
particular aquellos estudiantes que estaban más “descolgados” de las dinámicas del aula se 
adaptaron al trabajo con mayor facilidad y demostraron interés” (López y col. 2013) 
De igual manera se comentaba: “Los resultados demostraron un mayor interés sobre todo en 
aquellos alumnos que debido al absentismo estaban más desconectados de la asignatura y del 
grupo. Igualmente los alumnos menos implicados en las clases mostraron interés por aquellas 
tareas que incluían más presencia de actividad motórica. Por lo que determinadas actividades 
de dibujo y pintura acompañadas por música son motivadoras para los estudiantes con poca 
motivación.” (López y col. 2013). Consideramos ésta  experiencia un paso inicial muy positivo 
del trabajo a desarrollar ya que por una parte demostraba una mejora en la actitud de los 
alumnos y fomentaba el interés hacia la asignatura y por otra  confirmaba nuestras hipótesis 
iniciales. 
3.2.2. Producciones artísticas obtenidas durante el curso 2012-13 
A continuación se muestran algunas imágenes de los resultados obtenidos a lo largo de las 
cinco sesiones de trabajo. En ella se promovió la actitud activa del alumnado, el cambio de 
escenario en la clase de dibujo pasando de las mesas al suelo y variando  su ubicación y  se 
potenció la actividad corporal.    




                      
Imágenes 1 y 2 (primera y segunda).Experimentación con la técnica del dripping en el dibujo de  árboles 
Imágenes 3 y 4 (tercera y cuarta). Creaciones en grupo de árboles y motivos vegetales 
3. 3. Fase II. Desarrollo durante el curso 2013-14 
3.3.1. Desarrollo del proyecto adaptado a las nuevas circunstancias 
Durante el primer trimestre se trabajó una unidad didáctica en clase de Educación Física en la 
que se fusionaban actividades de Educación Física vinculadas con la Expresión Corporal y 
ejercicios finales de Dibujo Artístico. A lo largo de ella se pasó el cuestionario seleccionado 
para la experiencia. 
− Primera sesión: En un primer momento se aplicó el cuestionario a los alumnos, tanto al 
grupo control como al experimental. 
− Segunda sesión: Presentación del esquema de trabajo a los alumnos del grupo 
experimental de 1º de Bachillerato en el Salón de Actos de la Escuela de Arte, para evitar 
una actitud de confusión o un posible  rechazo en ellos. También se les indicó el carácter 
experimental de la propuesta por lo que las líneas pedagógicas elegidas para el trabajo 
serían el aprendizaje por descubrimiento y la imagen como estímulo visual para el 
desarrollo de las actividades físicas. Dado el carácter del alumnado del Bachillerato de 
Artes el interés por el mundo visual y las imágenes supondría un anclaje para trabajar 
posteriormente el área de Educación Física. 
− Tercera sesión: Posteriormente en la tercera  sesión se comenzó la unidad didáctica con 
la proyección imágenes de carácter artístico y expresivo en las que se explicaron aspectos 
relativos a la línea, el movimiento y la composición vinculados con el Dibujo Artístico. Una 
de las profesoras del proyecto desarrolló la explicación y a modo de ejemplo dibujó ante 
ellos algunos conceptos vinculados con las imágenes. Sólo se explicó parcialmente en 
espera de no desvelar todos los significados sino de dejar que los alumnos los 
descubrieran por sí mismos los conceptos e hicieran una transferencia a las actividades de 
Expresión Corporal. 
− Cuarta y quinta sesiones: En clase de Educación Física, dentro de las Instalaciones 
Deportivas de El Cristo se continuó con el desarrollo de la unidad sólo con el grupo 
experimental. Se organizaron dos sesiones de  trabajo, con variación de las actividades  
pero atendiendo ambas al siguiente esquema: 
1. Activación cardiovascular y movilidad articular acompañando los ejercicios iniciales de 




2. Ejercicios de Expresión Corporal e Imaginación. Utilizando también imágenes de apoyo. 
3. Ejercicios de dibujo. Plasmación de las experiencias, representación de los movimientos, 
con un tipo de representación bien  figurativa o abstracta. 
      
Imagen 7 (primera). Explicación del proyecto al alumnado y proyección de imágenes de carácter expresivo. 
Imagen 8 (segunda).Material de apoyo para el alumnado disponible en el aula, tanto  en soporte digital y papel. 
Imágenes 9 y 10 (tercera y cuarta). Desarrollo de los ejercicios durante la clase de Educación Física. 
 
− Sexta sesión: Aplicación del cuestionario a los alumnos, tanto al grupo control como al 
grupo experimental y se pasó al análisis de los datos. 
c)  Materiales elaborados en el desarrollo del proyecto 
En el desarrollo del proyecto se han generado dos tipos de materiales. 
− Material gráfico: Dibujos de los alumnos sobre las actividades desarrolladas en  clase de 
Educación Física la experiencia, en los que también incluyen anotaciones con las que 
explican su percepción de la experiencia. 
− Modelo de unidad didáctica para la consecución de los objetivos propuestos.  
− Material de apoyo para la unidad formado por secuencias de imágenes adecuadas al tipo  
de actividad y trabajo corporal que debía desarrollar el grupo de alumnos. 
                                               
Imágenes 11, 12,13 y 14. Material gráfico  generado por los alumnos que muestra   




4. Aplicación de cuestionario y resultados 
Se aplicó a ambos grupos la escala de autoconcepto denominada Autoconcepto Forma 5 o 
AF5, antes y después del desarrollo de la unidad didáctica conjunta. 
La escala AF5 se trata de un modelo multidimensional creado por García y Musitu (2005) 
fundamentado en el modelo teórico de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) que evalúa cinco 
dimensiones del autoconcepto: académica/profesional, social, emocional, familiar y física. 
4.1. Resultados obtenidos 
Los resultados obtenidos en los test demuestran que en el Grupo control: 
− Hubo un  aumento las puntuaciones en las dimensiones académico-laboral y física, 
disminuyendo en la social y familiar, tanto en mujeres como en varones. En la dimensión 
emocional, las mujeres aumentaron la valoración y los varones la disminuyeron. 
A su vez en el Grupo experimental se observa que: 
− En la puntuación general, aumentaron las dimensiones emocional y física, mientras 
disminuyó en las otras tres (familiar, académica, social). Siendo destacable  que en la 
dimensión física los varones disminuyeron y las mujeres aumentaron la valoración. 
Observando los resultados antes y después de la experiencia se observa como en el grupo 
control, antes de realizar la unidad didáctica  las mujeres puntúan más alto en la dimensión 
familiar y mientras que después  en las dimensiones emocional y familiar 
En el grupo experimental, en el primer cuestionario realizado antes de desarrollar las 
actividades  puntúan más alto las mujeres en la dimensión social y los varones en las otras 
cuatro. Mientras en el segundo test las mujeres puntúan más alto en la dimensión académico-
laboral, social y familiar. En el grupo control las personas que practican deporte en general, 
aumentaron las valoraciones en las dimensiones académico-laboral, social y familiar.En el 
grupo experimental solo aumentó la valoración de la dimensión emocional. 
Al observar las diferencias entre practicantes y no practicantes vemos que en el grupo control, 
en el primer test, puntúan más alto las dimensiones, académico-laboral y familiar, y en el 
segundo cuestionario las puntúan más alto en todas las dimensiones del autoconcepto de 
aquellos d que practican deporte. 
En el grupo experimental, antes de realizar la unidad didáctica, puntúan más alto en las 
dimensiones académico-laboral, familiar y física las personas que practican deporte y  se 
observa además que una vez puesta en práctica la unidad también puntúan más alto la 
dimensión emocional. 
4.2. Consecución de los objetivos del proyecto 
Consideramos que se ha cumplido el objetivo principal del proyecto “aplicar metodologías 
innovadoras que contribuyeran al desarrollo global del alumno favoreciendo una mejora del 
autoconcepto y la persistencia”. De igual manera se han  alcanzado los objetivos específicos: 




“comprobar la eficacia de los instrumentos diseñados mediante la aplicación en las clases 
prácticas y con las herramientas de medida cuantitativas” y “contribuir al diseño de 
metodologías de trabajo cooperativo entre diferentes áreas de conocimiento”. 
4.2.1. Alumnado 
Los datos demuestran un aumento de puntuación en dos dimensiones del autoconcepto, 
emocional y física, las cuales hasta la fecha se ha visto tienen una relación directa con la 
práctica de actividad artística y de actividad física. Es destacable que la dimensión física de los 
varones disminuya y la de las mujeres aumente, lo que nos hace pensar de la necesidad de 
continuar con la investigación y aumentar el número de alumnos de la muestra. 
La actividad de carácter interdisciplinar ha causado interés en el alumnado y les ha obligado a 
mantener una actitud más alerta durante las sesiones  y de mayor creatividad en el desarrollo 
de las sesiones, potenciando el trabajo en grupo y el respeto por las producciones artísticas y 
los diferentes modos de expresión de los estudiantes.  
4.2.3. Profesorado 
El proyecto ha provocado el desarrollo de una unidad didáctica conjunta y la puesta en práctica 
dentro del contexto curricular de 1º de Bachillerato,  lo cual supone hacer real el trabajo de 
carácter interdisciplinar y amplía el conocimiento entre áreas. 
4.3. Plan de Evaluación 
Los propios resultados obtenidos en el desarrollo de ésta investigación sirven como indicadores 
del éxito de las actividades diseñadas para futuras aplicaciones en ésta línea de trabajo 
multidisciplinar. 
5. Conclusiones 
Hemos comprobado que la interdisciplinariedad en las experiencias pedagógicas, es necesaria 
y se puede desarrollar siempre que  tanto alumnado como profesorado estén receptivos a estos 
nuevos planteamientos. Es un hecho revelador el  observar que ésta experiencia en concreto 
que hemos desarrollado  además de potenciar y enriquecer los procesos creativos mejora la 
autopercepción del alumnado.  
Ésta propuesta didáctica ha generado una retroalimentación que dirige nuestro interés hacia la 
continuidad en la investigación de nuevas experiencias y prácticas. 
Consideramos éste trabajo como el inicio de una serie de propuestas de mayor duración 
temporal destinadas a profundizar en estos aspectos. 
Queremos agradecer la colaboración de la Escuela de Arte de Oviedo, los Alumnos de 1º 
Curso de Bachillerato y el personal de las Instalaciones Deportivas de El Cristo situadas en 
Oviedo. Gracias a todos ellos por brindarnos su ayuda para poder desarrollar las actividades 
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Resumen: En el presente trabajo se realiza una reflexión sobre el proyecto “Bandas Orientales: 
historieta histórica digital” a tres años de funcionamiento y en el marco de la aplicación del Plan 
Ceibal a nivel nacional en Uruguay. Se explican las características del proyecto y se analiza la 
respuesta obtenida en el cuerpo docente. El Plan Ceibal tiene como objetivo alcanzar la 
equivalencia un niño, una computadora. El mismo se aplica a nivel nacional en Uruguay desde 
2006 y es fundamental para el desarrollo de emprendimientos innovadores tanto en el ámbito 
educativo como tecnológico. 





1. ¿Qué es Bandas Orientales? 
En las últimas dos décadas el uso de la historieta como recurso didáctico ha aumentado de 
forma sustancial de acuerdo al incremento de artículos al respecto22. Sin embargo se puede 
constatar que en la mayoría de dichas propuestas las historietas presentadas a los alumnos 
son siempre en formato impreso, así como se trata por lo general de material genérico que no 
se encuentra diseñado específicamente para ser utilizado con fines educativos.  
El proyecto Bandas Orientales23 nace en el año 2011 de la mano de Alejandro Rodríguez Juele 
y Nicolás Peruzzo (ambos historietistas) ante la proximidad de las fechas de conmemoración 
del Bicentenario de la Revolución Oriental24 y teniendo en cuenta la reciente implementación en 
Uruguay del Plan Ceibal25.  
A partir de estos dos hechos fundamentales una fecha histórica significativa y la 
implementación del Plan Ceibal en todo el país, de un grupo de historietistas surge la inquietud 
de generar material destinado al uso en el aula. El que todos los alumnos contaran con una 
laptop permitía que el proyecto fuera exclusivamente digital abaratando costos y permitiendo 
que se tratara de historietas todo color. 
El objetivo era presentar historietas históricas que si bien fueran fieles a los procesos ocurridos 
no fueran únicamente el reflejo de estos, sino que cumplieran con todos los rasgos propios de 
la historieta con un relato ficcional. Este punto fue esencial al desarrollo del proyecto ya que no 
siempre la historieta se centra en el acontecimiento histórico puntual y aún cuando lo haga es 
posible que haya grados de ficción variables de acuerdo a cada episodio. Esto permitía a los 
grupos creativos mantenerse fieles a sus estilos. Las historietas de este conjunto son en 
definitiva una serie de historietas que en su conjunto cuentan el proceso pero que pueden 
leerse individualmente.  
                                                     
22Federación de Enseñanza de CC.OO. de Andalucía. (2009). El cómic como recuso didáctico en la Educación 
Primaria. Temas de Educación. Revista Digital para Profesionales de la enseñanza (Nº 5). Recuperado de 
http://www2.fe.ccoo.es/andalucia/docu/p5sd6232.pdf 
Jimenez Mora, A., & Santos, L. M. (2011). El cómic o historieta como recurso didáctico. Recuperado de Portal 
Académico IEMS: http://academicos.iems.edu.mx/index.php/innovacion-academica/estrategias/historia-
ed/item/258.html 
23Bandas Orientales: historieta histórica digital    http://www.bandasorientales.com.uy/ 
24Proceso revolucionario que comienza en 1811 y que derivará en la posterior independencia del territorio con respecto 
de la corona española y la formación del Estado Uruguayo. La Comisión Bicentenario es la encargada de los actos 
conmemorativos y de fomentar proyectos relativos. http://www.bicentenario.gub.uy/ 
25Desde el año 2007 en adelante se desarrolla el Plan Ceibal cuyo objetivo es alcanzar una taza de 1:1 (un niño, una 
computadora) con fines pedagógicos y de inclusión social y tecnológica. Este proyecto abarcó en el 2009 un 100% del 




En todos los casos hubo una revisión formal de los guiones previo a iniciarse el proceso de 
dibujo, para corregir posibles errores y para verificar que las narraciones fueran accesibles para 
el público objetivo (estudiantes de primaria de 3 a 6 grado y de enseñanza media de 1 a 3 
grado). 
 
Durante el año 2011 se publicó mensualmente un episodio dedicado a algún acontecimiento 
producido en el mismo mes del año 1811. En el 2012 y 2013 se abarcó en cada año un período 
superior de tiempo para poder concluir con el fin del ciclo artiguista26. 




13 17 14 
PERIODO DE 
TIEMPO ABARCADO 
1811 1812-1815 1815-1817 
1820 dos números de 
cierre. 
El colectivo de artistas citado para este proyecto es variado e incluye a gran parte de los 
creadores de historieta de Uruguay.  
                                                     
26Se llama Ciclo Artiguista al período de 1811 a 1817 en el que la Revolución Oriental se encuentra liderada por  la 
figura del General José Gervasio Artigas, 




Las historietas se encuentran disponibles en la página web del proyecto a través de una 
visualizador on line y también disponibles para su descarga tanto en formato pdf como en 
formato XO. Esto significa que pueden ser descargadas en las máquinas XO utilizadas por el 
Plan Ceibal que usa un SO Linux con interface Sugar.  
La creación de los contenidos y el mantenimiento de la página web se ha financiado a lo largo 
de estos tres años a través de diversos fondos estatales por los que el proyecto ha 
concursado27.  
 
En los años 2012 y 2013 también se realizaron talleres presenciales en distintos puntos del 
país tanto para alumnos como para docentes. Los talleres tenían como objetivo fomentar el 
conocimiento y uso del recurso y estimular tanto a alumnos como docentes a implementar 
actividades con el material. 
La página web del proyecto dispone junto con las sección dedicada a los propios episodios una 
sección de actividades donde se dejan propuestas de trabajo con el material no sólo abarcando 
temas históricos sino dando la posibilidad de trabajos interdisciplinarios y el manejo de ejes 
transversales.  
                                                     
27 2011 Financiado por la Comisión Bicentenario 
 2012 Ganador de Fondos Concursables para la Cultura 
 2013 Ganador de Fondos Concursables para la Cultura 





También se encuentra disponible en la página una explicación acerca del proceso de creación 
de una historieta, lo que ha despertado gran interés de parte de los jóvenes que se refleja en el 
número de visitas de la página.  
2. Plan Ceibal 
Con el nombre Plan Ceibal se conoce comúnmente al Plan “Conectividad educativa de 
informática básica para el aprendizaje en línea28” que se implementó en su fase experimental 
en 2006 en la Escuela No 24 de Cardal en el Departamento de Florida, Uruguay. A partir de 
2007 y hasta el 2009 se produjo la expansión del Plan a todo el territorio nacional abarcando el 
100% de las escuelas públicas y a partir de la fecha se produjo su ampliación a Educación 
Media. A su vez desde el ámbito privado muchos centros educativos han optado por 
incorporarse al uso del Plan Ceibal. El Plan Ceibal provee a cada niño escolar de una 
computadora XO de uso personal, con sistema operativo Linux con interface Sugar. Estas 
computadoras se utilizan en el aula y el hogar pudiendo conectarse a Internet en los centros 
educativos y otros lugares de conexión dispuestos por el estado29. 
Los contenidos que se utilizan a través de este Plan son desarrollados por personal contratado 
por el mismo o a través de compras de contenidos por licitación. Para que la existencia de la 
computadora no se limite a un elemento de juego o de mera búsqueda de información y sea 
realmente parte de las herramientas utilizadas diariamente en el proceso cognitivo es necesario 
formar primero a los nuevos formadores. Junto con el desarrollo de contenidos específicos para 
el uso de esta herramienta en el aula se elaboraron multiplicidad de cursos a distintos niveles 
para preparar al cuerpo docente en la incorporación de este nuevo elemento en el aula y en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. La formación permanente del cuerpo docente es uno de 
los elementos clave para el buen desarrollo de un proyecto que abarca la totalidad de las 
escuelas del país. Este punto es de radical importancia ya que es necesario generar en los 
docentes el compromiso con el proyecto y dotarlos de las herramientas y conocimientos para 
poder hacer uso de nuevas tecnologías en el día a día dentro del aula.  
Uno de los aspectos negativos a destacar es que se generó en torno al Plan Ceibal 
multiplicidad de órganos encargados de controlar y generar contenidos, otros encargados de su 
difusión a través de las plataformas tecnológicas. Todo lo que llevó a la creación de un sistema 
burocrático donde además la rotación del personal hace difícil los procesos de continuidad. 
Este punto es muy importante al momento de realizar una evaluación del Plan y en particular 
del uso de contenidos como Bandas Orientales.  
El Estado a través del Consejo de Educación Primaria realiza anualmente evaluaciones con 
respecto al Plan, su uso y desarrollo. Estas evaluaciones muestran claramente que es en los 
últimos años de implementación que ha logrado incorporarse realmente en el aula el uso de las 
XO.  
Los docentes que inicialmente eran reticentes a incorporar esta herramienta han comenzado a 
implementarlo. El recambio generacional del cuerpo docente también ha permitido un mayor 
                                                     
28Proyecto Pedagógico del Plan Ceibal disponible on line en: http://www.ceibal.edu.uy También se puede consultar: En 
el camino del Plan Ceibal. Referencias para Padres y Educadores. UNESCO, 2009.  
En línea: http://www.unesco.org 
29Se puede acceder a un mapa completo de conectividad ceibal desde el portal del Plan Ceibal, e ingresando la 





ingreso de las XO en las aulas. Esas mismas evaluaciones también muestran que si bien la 
herramienta se incorporó al aula aún no se explota en todas sus posibilidades.  
3. ¿Se usa Bandas Orientales? 
En los talleres de formación y estímulo destinados a docentes30 que se han realizado entre 
2012-2013 han participado un promedio de 50 docentes en cada uno de ellos. Se realizaron en 
diferentes puntos del país como una forma de descentralizar las actividades que habitualmente 
transcurren en la capital (Montevideo).  
Al finalizar estos talleres se entregó a los participantes un cuestionario para conocer su opinión 
respecto del material y del taller, así como para conocer su nivel de uso de recursos digitales 
en el aula.  
En cada una de estas actividades los docentes se mostraron receptivos al material, interesados 
por las posibilidades de uso del recurso y muchos manifestaron que a partir del estímulo del 
taller planificarían actividades de aula utilizando los contenidos. Sin embargo reconocían que 
les resultaba muy difícil planificar actividades donde la inclusión de la tecnología fuese para 
algo más que la búsqueda de datos. Siempre trabajando fundamentalmente en el área 
histórica, el uso de las XO suele limitarse a la búsqueda de información en Internet, imágenes y 
a la elaboración de textos.  
El 98% de los docentes que participaron de los talleres reconocieron no conocer la página ni 
los contenidos antes de los talleres, cuya invitación les había llegado por medio de conocidos o 
a través de Facebook.  
El 78% habitualmente trabajan con la XO en el aula, y mayoritariamente lo hacen con material 
presentado en el portal de Plan Ceibal, no suelen utilizar materiales por fuera del Portal ya que 
no realizan búsquedas propias.  
De los docentes consultados un 54% dijo que le parecía factible la utilización de estos 
contenidos en el aula y que podrían tanto adaptar las actividades planteadas en la web como 
crear actividades propias.  
Otro punto sustancial es que si bien el material se encuentra disponible online, existe una 
Biblioteca Pedagógica del Plan Ceibal que descarga contenidos en el servidor de cada escuela 
de forma que se pueda acceder a esos materiales sin conexión a Internet, ya que a veces la 
misma falla o no es suficiente cuando varios grupos están trabajando al mismo tiempo en el 
centro escolar. Dados diferentes cambios en el personal encargado de las actualizaciones de 
dicho servicio hoy no todo el material de Bandas Orientales se encuentra disponible en la 
Biblioteca Pedagógica lo que obliga al uso on line y a realizar descargas desde Internet del 
material. 
En las semanas posteriores a los talleres se registró un aumento en los ingresos a la página 
web de Bandas Orientales, como se puede apreciar en la siguiente tabla. 
                                                     
302012 – 29  de setiembre “Taller La historieta histórica en la enseñanza” Ciudad de la Costa, Canelones, Uruguay 
2012 – 15 de octubre “Taller La historieta histórica en la enseñanza” Montevideo, Uruguay 
2012 - 31 de octubre “Taller: historieta histórica en el aula” Feria Educativa en San  
José,  San José, Uruguay 
2013 – 18 de abril “Taller: La historieta digital como recurso en el aula” Florida, Uruguay 




Ingresos a la página web de Bandas Orientales en los tres años de funcionamiento: 
A lo largo de los talleres los docentes manifestaron en reiteradas oportunidades su expectativa 
de encontrar el material de forma impresa. Frente a esta demanda se explicó que las 
características del proyecto no permitían la impresión del material debido a los elevados costos 
que esto tendría. Todas las historietas son a color por lo que la impresión tendría altos costos, 
que no es posible afrontar con los fondos obtenidos ya que se logró pagar a los autores por el 
material y mantener la página web.  
Cuando la Comisión Bicentenario llamó al equipo coordinador de Bandas Orientales para ver 
en qué medida se podía apoyar la conmemoración de las Instrucciones del Año 1331 se planteó 
la posibilidad de elaborar un material específico y que al contar con un fondo especial podría 
ser impreso. Esto significó un cambio sustancial para el desarrollo del proyecto. Este material 
no es la impresión de la totalidad de las historietas sino que se trata de algo específico. Un 
librillo impreso en una tinta pero que contó con la presencia de los dos personajes más 
representativos de las historietas de Bandas Orientales y que tuvo una tirada de 15 mil 
ejemplares que se distribuyeron de forma gratuita en todas las escuelas y bibliotecas del país. 
Si bien 15 mil ejemplares cubre un porcentaje mínimo del alumnado de las escuelas públicas 
del país, si permitió que un par de ejemplares llegara a cada escuela y a manos de los 
docentes. Esto claramente se vio reflejado en el aumento de visitas que recibió la página en el 
año 2013 a partir del mes de Abril, superando las del primer año donde los niveles de 
publicidad en medios de prensa habían ayudado a la mayor difusión.  
Con esto además constatamos que la mayoría del cuerpo docente aún prefiere el acceso al 
material impreso. En este caso como disparador para que se incorporara el uso del recurso en 
el aula ya que a partir del momento en que conocen la existencia del material impreso van a la 
página y comienzan a utilizar el resto de las historietas.  
Esto también queda demostrado desde que en los años 2011 y 2012 los accesos a la página 
web de Bandas Orientales provenían de búsquedas genéricas y referentes principalmente a los 
hechos históricos puntuales o a los nombres de los autores. Es decir el alumnado buscaba 
acontecimientos puntuales sobre los que tenían que estudiar y llegaban a la página por su 
contenido, y por otro lado había un porcentaje de ingresos que tenían que ver directamente con 
los artistas relacionados al proyecto.  
En cambio en el año 2013 se verifica un cambio sustancial y la mayor cantidad de ingresos a la 
página provienen de búsquedas directamente de términos referentes al proyecto como se 
refiere en la siguiente tabla: 
 
 
                                                     
31Documento sustancial para comprender el pensamiento político del Artiguismo, que se elaboró en Abril de 1813.  
Ene Feb Mar Abr May Jun Jul Ago Sep Oct Nov Dic Total
2011 * * * 2338 4824 3446 6656 5822 6915 5433 2199 37633
2012 1324 1263 2113 2056 4838 2659 2408 3374 2486 3169 2612 900 29202
2013 635 1276 1872 7986 6104 3752 4376 6183 4039 4539 4808 1371 46941




Tabla con diferentes tipos de búsquedas 
AÑO 2011 2012 201332 
BUSQUEDAS RELACIONADAS CON AUTORES 480 369 541 
BUSQUEDAS RELACIONADAS CON FECHAS 
PATRIAS 
1122 845 1258 
BUSQUEDAS RELACIONADAS AL PROYECTO 823 1074 1863 
BUSQUEDAS RELACIONADAS AL MANUAL 
DE INSTRUCCIONES IMPRESO 
  314 
Queda fuera de esta tabla los ingresos relacionados con la búsqueda por la creación o 
elaboración de historietas que también tienen un alto porcentaje de incidencia.  
 
4. El Proyecto desde la Historieta 
Desde el punto de vista del ámbito historietístico el proyecto Bandas Orientales ha tenido una 
gran aceptación no sólo en el territorio nacional sino también a nivel regional.  
Bandas Orientales incluye el trabajo de una gran parte de los historietistas nacionales, los que 
fueron convocados para participar en las distintas etapas del proyecto. En el 2011 fueron 
convocados: Esteban Caballero, Sebastián Martínez,  Nicolás Rodríguez Juele,  Pablo 
Leguisamo, Beatriz Leibner,  Federico de los Santos, Ma. Concepción Algorta,  Rodolfo 
Santullo, Matías Bergara,  Agustín Cafferatta,  Carlos Lemos,  Álvaro Soto López, Matías Soto 
López, Martín Pérez y Federico Taibo, Alceo Thrasyvoulou, Richard Ortíz. En el 2012 
repitieron: Caballero, Bergara, Santullo,  De los Santos, Algorta, Leguisamo, Leibner y 
Thrasyvoulou y se incorporan: Daniel González, Alejandro Figueroa, Edgard Machiavello, Silvio 
Galizzi y Guillermo Hansz. En el 2013 repitieron artistas y sólo se incorporó al proyecto a 
Renzo Vayra. Los coordinadores del proyecto Alejandro Rodríguez Juele y Nicolás Peruzzo 
participan los tres años también como autores.  
                                                     
32   En el año 2013 existen 6000 ingresos a la página que son computadas como Términos de Búsqueda 





Cada episodio publicado tiene entonces un estilo diferente tanto a nivel narrativo como visual 
debido a la variedad de artistas involucrados y a los que en ningún momento se les estableció 
una línea creativa determinada. Los temas centrales fueron establecidos por los coordinadores 
del proyecto y planteados a los autores a los que a nivel creativo las únicas pautas 
establecidas fueron dadas por las características del público al que estaba dirigido el material y 
las eventuales correcciones realizadas a nivel histórico.  
Al contar Bandas Orientales con fuentes de financiación, el trabajo de creación de las 
historietas pudo ser pago, lo que en el ámbito uruguayo no suele ser común. Las circunstancias 
habituales de creación de historietas hacen que el trabajo sea gratuito y que posteriormente en 
los casos más profesionales  se vea remunerado por la venta del material en formato libro. En 
el caso de los dibujantes profesionales muchos realizan trabajos para el exterior, también 
entonces la propuesta de Bandas Orientales permitía un medio de difusión de la obra de 
historietistas que en algunos casos producen para otros países. Para los historietistas 
ascendentes el proyecto se transformó en el mercado local en una suerte de legitimación por 
las particularidades económicas y la propia visibilidad del proyecto.  
Con respecto al lugar que Bandas Orientales ha obtenido en el medio consultamos a Rodolfo 
Santullo33: 
                                                     
33Rodolfo Santullo, México DF, 1979, radicado desde 1984 en Montevideo, Uruguay. Es escritor, periodista, guionista 
de cómic y editor de Grupo Belerofonte, especializado en la publicación de historietas. Ha publicado más de 10 libros 
de historieta  además de participar de variedad de antologías.  Publica mensualmente en la revista argentina 




“Yo creo que a nivel historietístico es una de las patas fundamentales de lo que es el 
establecimiento de la historieta nacional. Junto con los Fondos Concursables y la labor privada 
de varias editoriales así como eventos como Montevideo Cómics el proyecto Bandas Orientales 
es una demostración de la madurez de la historieta nacional.” 
En cuanto a lo alcanzado por el propio proyecto opina que: “Con todo y los resultados 
irregulares en calidad artística es satisfactorio saber que hay colectivo que puede responder a 
la exigencia que el propio proyecto impone. El proyecto es interesante en si mismo y eso es lo 
que convoca a los artistas es una lástima que no haya una popularidad mayor a nivel del 
público para lograr escapar al circuito de creadores de historieta. En definitiva lo que le pasa al 
proyecto Bandas Orientales no está muy alejado de lo que le pasa a cualquier proyecto de 
historietas en el Uruguay.” 
En palabras de este artista vemos uno de los puntos más críticos del proyecto.  
CONCLUSIONES  
Más allá de la historieta. El proyecto Bandas Orientales inicialmente se trazó como objetivo el 
generar historietas que sirvieran como recurso didáctico para la enseñanza de la historia 
nacional.  En este aspecto el proyecto ha cumplido ampliamente sus expectativas dado que 
logró dar continuidad por tres años a un proyecto inicialmente de uno completando de esa 
forma todo el período histórico. Por otro lado se estableció como un lugar específico dentro de 
la historieta nacional trazando lazos con otros proyectos con similitudes a nivel regional34. Así 
como en este momento prepara  su cuarto año de material consecutivo, que se centrará en 
hechos puntuales del siglo XIX uruguayo. 
En cuanto a la respuesta del cuerpo docente frente al recurso ha sido positiva, en la medida en 
que una vez que se accede a la información de su existencia resulta receptivo a su uso en el 
aula. En lo que respecta al funcionamiento organizativo del proyecto, también tiene resultados 
positivos a través de la concreción de más de 40 episodios de historieta y con una gran 
convocatoria entre los artistas nacionales.  
Por último es de destacar que son los aspectos relacionados a la difusión y a la vinculación 
institucional los que han tenido los mayores índices negativos.  
Los medios de comunicación masiva se mostraron entusiastas con el proyecto en sus inicios 
dando espacios para la difusión que rápidamente fueron disminuyendo. Pero los medios de 
comunicación institucional establecidos por el Consejo de Educación Primaria y Secundaria a 
nivel interno fueron los que tuvieron menos capacidad para difundir el recurso.  
La múltiple compartimentación de los órganos encargados de la creación de contenidos y 
difusión de los mismos, así como la alta rotatividad de los individuos en cargos medios y altos 
dentro de ellos, hizo muy difícil mantener la difusión a través de los canales oficiales.  
                                                                                                                                                           
Fierro y semanalmente en el portal argentino Historietas Reales. Distinguido en Argentina con el premio Solano López 
a mejor guionista del 2009 por su novela gráfica Cena con Amigos. Ganador, junto a Matías Bergara, del primer premio 
en el concurso de historietas de JC Onetti 2009. Ganador del fondo concursable para la Cultura, en la categoría relato 
gráfico 2008, 2009 y 2011.  Como escritor, tiene varias novelas de corte policial. Ganador del Premio Anual de 
Literatura 2013 por su novela inédita Matufia. Colaborador en los tres años del proyecto.  
34Véase el proyecto de historieta histórica Aquí Mismo de argentina, http://www.aqui-mismo.com.ar/ y la plataforma 





Por otra parte pesó en este proceso el hecho de que los contenidos fueran generados por un 
equipo privado independiente que logró financiar la elaboración del material también de forma 
independiente a los procesos estipulados para la creación de contenidos para el Plan Ceibal. 
De alguna forma al tratarse de algo externo que simplemente estaba a su disposición y sólo 
requería ser difundido para su uso quebró los esquemas y estructuras de trabajo propios del 
Plan Ceibal, lo que dejó huérfano al proyecto de un padrino en los ámbitos estatales.  
Este último obstáculo fue lo que motivó al equipo a generar nuevas estrategias de difusión para  
sostener la existencia del material. El mismo se brinda gratuitamente para que pueda ser 
utilizado por todo aquél docente que tenga la iniciativa de mostrar algo diferente a sus alumnos. 
Así surgen los talleres para docentes, donde se resalta las capacidades de la historieta en si 
misma como herramienta didáctica y se muestra el material disponible, brindando todo el apoyo 
pedagógico para su utilización en el aula. Finalmente se destaca la intencionalidad de que 
dicha difusión y talleres no se centren en Montevideo (capital del país) buscando brindar a 
todas las regiones la capacidad para acceder al recurso. 
Finalmente se destaca que de este proceso se ha establecido un equipo privado de trabajo que 
pretende continuar la creación de material pedagógico innovador de manera independiente y 
crítica a los procesos estatales tradicionales.  
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Resumen: La introducción paulatina del Examen Estatal Unificado en la Federación Rusa llegó 
a ser una de las reformas más polémicas de la primera década del siglo XXI que afecta tanto al 
proceso educativo de los últimos años escolares, como a la calidad de la educación 
universitaria. Supuso un cambio radical del sistema educativo ruso, dictado en parte por la 
globalización de la educación y el deseo de Rusia de integrarse en el Plan Bolonia, pero por 
otro lado, respondía a las tendencias centralizadoras del estado ruso.  
La idea central consistía en estandarizar el modelo de examen final de cada asignatura y en 
unir la evaluación de los conocimientos adquiridos en la escuela con el proceso selectivo a la 
universidad. Se proclamaban como objetivos el aumento de objetividad de la evaluación e 
igualdad de posibilidades a la hora de ingresar en la universidad entre los procedentes de las 
zonas rurales y urbanas. 
Sin embargo, la reforma realizada no ha cumplido con los planteamientos iniciales en muchos 
aspectos. Sus principales problemas son la baja calidad de los materiales didácticos, el poner 
hincapié en la resolución de tests en el proceso educativo, el acceso limitado a los servicios de 
preparación al Examen Estatal Unificado de las familias con pocos recursos, los sobornos y la 
compra de resultados, la facilidad relativa de copiar en el examen y la aparición ilegal de las 
tareas en la web en vísperas del examen. 
 





1. Contexto y objetivos de la reforma 
El presente artículo pretende analizar una de las reformas educativas más controvertidas en los 
últimos años en la Federación Rusa: la introducción del Examen Estatal Unificado como una 
etapa obligatoria para graduarse de la escuela y acceder a la educación superior. 
La idea de juntar la evaluación de los conocimientos escolares y las pruebas de acceso a la 
universidad en un examen (de cada asignatura respectivamente) se presentaba como un 
avance significativo del sistema educativo ruso que facilitaría la vida de los graduados que 
antes tenían que enfrentarse a dos períodos estresantes de examenes en un verano. Vladímir 
Filippov, ministro de educación de Rusia entre los años 1998-2004, fue uno de los promotores 
de esta reforma, cuyo objetivo oficial se formulaba como “el aumento de la objetividad de la 
calificación final de los graduados de las escuelas de enseñanza general y la garantía de 
iguales posibilidades para obtener una formación profesional y educación superior”35 
(Ministerstvo obrazovaniya Rossiiskoi Federatsii, 2002). 
Por otra parte hemos de relacionar el boom del Examen Estatal con las ambiciones de Rusia 
de integrarse en el espacio europeo y el Proceso de Bolonia36, para lo cual habría que renovar 
el modelo educativo soviético, introducir un sistema de módulos y créditos en las universidades, 
etc.  
Al surgir en la cumbre en 2001-200237, la idea del Examen Estatal Unificado se extendía 
rápidamente: en 2001 cinco regiones rusas realizaron el experimento, 16 lo hicieron en 2002 y 
47 en 2003, y hasta 2008 cada región podía elegir las asignaturas para el EEU (Véase Istoriya 
Edinogo gosudarstvennogo ekzamena v Rossii, s.f.). Lo reconocieron exitoso y empezaron a 
preparar la introducción obligatoria para todas las materias escolares por todo el país que entró 
en vigor desde el año 2009. A partir de este momento todas las universidades rusas se ven 
obligadas a aceptar los resultados del examen unificado y pueden establecer el umbral de los 
puntos necesarios que se han de conseguir para las diferentes titulaciones. En algunas 
instituciones de mayor prestigio (Universidad Estatal Lomonósov de Moscú y Universidad 
Estatal de San Petersburgo, por ejemplo) está permitido completar la selección de futuros 
estudiantes por sus propias pruebas adicionales. 
Es evidente que esta reforma educativa no sólo ha cambiado la forma de evaluar los 
conocimientos básicos de los escolares, sino que influye en la calidad de la educación 
universitaria, ya que el nivel de los estudiantes elegidos no siempre es tan homogéneo como lo 
demuestran los resultados del EEU. El profesor universitario se prepara para trabajar con una 
cierta “base” de conocimientos creada en la escuela, pero muchas veces tiene que empezar a 
formar o igualar esta base. 
Sin embargo, en este trabajo nos centraremos en el análisis del impacto del Examen Estatal 
Unificado sobre la educación secundaria y hablaremos también de su papel decisivo en el 
período transitorio de la escuela a la universidad. 
                                                     
35 De aquí en adelante traducción propia de la autora de los textos originales en ruso e inglés. 
36 La Federación Rusa se unió al Proceso de Bolonia en 2003. 
37 Dos decretos del Gobierno de la Federación Rusa que iniciaron el proceso experimental en aquel entonces son: “Ob 
organizatsii eksperimenta po vvedeniyu edinogo gosudarstvennogo ekzamena”, 16 de febrero de 2001 y “Ob uchastii 
obrazovatelnyh uchrezhdeniy srednego professionalnogo obrazovaniya v eksperimente po vvedeniyu edinogo 




2. Primeras dificultades 
Ya en la etapa de experimentación, el EEU causó mucha polémica entre profesores, alumnos y 
padres. Además de lo estresante y absurdo que resultaba la situación cuando un examen final 
decidía el futuro de los jóvenes, el proceso de aprendizaje se ha convertido en un 
amaestramiento de resolver miles de tests en los últimos años escolares, lo que aumentó la 
demanda de cursos especiales y tutores privados. 
Lo indignante y chocante era la pésima calidad de los tests y manuales de preparación. El 
examen de cada asignatura consiste en tres bloques: la parte A es un test con cuatro variantes 
de respuesta donde hay que eligir una, la parte B supone una respuesta corta de 1-2 palabras 
o cifras. Las respuestas para ambas hay que rellenar en un formulario especial con casillas (es 
muy fácil confundirse de casilla), y las corrige una maquina. En la parte C hay que dar unas 
respuestas extensas que van a corregir los examinadores. El tiempo del examen está limitado 
por 2-3 horas dependiendo de la asignatura. La mayor queja es que muchas veces las tareas 
se formulan de una manera muy confusa o simplemente ignorante o la respuesta no puede ser 
única como se exige. Además de esto, los profesores defendían la imposibilidad de unificar y 
hacer en forma de test el examen para ciertas asignaturas, entre las cuales están literatura, 
historia y ciencias sociales.   
Vamos a dar un ejemplo de este tipo de preguntas con el comentario de un especialista sobre 
el tema: 
¿Cuál de las ciencias enumeradas estudia los conflictos internacionales y las vías de su 
resolución? 
1. Antropología 




El comentario de Grigori Gutner, colaborador científico mayor del Instituto de Filosofía 
de la Academia de Ciencias Rusa: 
“Todas las ciencias citadas de una u otra manera abordan este tema, pero ninguna de 
ellas lo estudia directamente. Los conflictos internacionales es un asunto  que exige un 
estudio interdisciplinar en que pueden y tienen que participar los culturólogos, filósofos, 
especialistas en religiones, economistas, antropólogos, sociólogos y muchos más” 
(Andreeva y Tarasevich, 2007). 
 
En el EEU de literatura uno de los problemas son las preguntas tipo test en la parte A que 
muchas veces suponen el conocimiento de los detalles secundarios que no demuestran la 
comprensión de la idea de la obra literaria. Por ejemplo: “¿De qué color era el vestido de baile 
de Natasha Rostova en la novela “Guerra y Paz” de León Tolstoi?” (Sakhalinski forum, 2009). 
En la parte B suele pasar que la respuesta dada aunque sea correcta no coincide con la que 
tiene el programa que va a corregir el examen (Oss, 2009). En este caso nadie puede hacer 
nada, se puede realizar reclamaciones sólo para la parte C que corrigen los profesores. En esta 
última parte los alumnos tienen que hacer un comentario largo sobre el análisis de alguna obra, 
pero a veces las preguntas son muy amplias, más convenientes para  una investigación. 
Damos unos ejemplos: “¿Por qué en la obra de A. S. Pushkin a menudo aparece la imagen del 
camino y en qué otras obras de la literatura rusa también suena el tema de elección del camino 
de la vida?” o “¿Por qué los sentimientos y emociones del personaje lírico de la obra temprana 
de V. V. Mayakovski siempre son dramáticos?” (Oss, 2009). Esta composición debe tener el 




lo que tienen que hacer los alumnos es escribir un trabajo según el modelo, utilizando clichés y 
palabras generales para que nadie adivine que algunos no han leído la obra que analizan. 
Muchos profesores tuvieron que adaptarse a las reformas, reorganizarse y empezar a enseñar 
o, mejor dicho, entrenar, a sus alumnos de manera diferente, pero algunos decidieron luchar 
contra el nuevo sistema y, cuando lo vieron imposible, dejar su trabajo. Nos gustaría citar un 
fragmento de la carta abierta de la profesora de literatura María Chistyakova, que publicó en la 
web antes de marcharse de la escuela donde trabajó durante 13 años: 
 
En 2005 hice las fotocopias de las composiciones escritas por los graduados en el 
último examen escrito de literatura de nuestra historia. Los he dado a leer a mis 
colegas. Los guardo. 
En 2008 por última vez hice el examen oral de literatura. En la última consulta 
quedamos sentados hasta el último minuto, luego fuimos corriendo a ensayar el 
espectáculo para el “último timbre38”. Recuerdo este momento. <...>  
Y ahora finalmente literatura está declarada una asignatura no obligatoria. La puedes 
eligir o no, escogiendo sólo la lengua rusa para preparación al EEU. ¿Qué significa esto 
para mí? Simplemente que el sentido de mi trabajo se pierde. La asignatura escolar que 
fue no sólo una guía de conocimientos a uno de los géneros del arte, sino formaba la 
percepción de los valores espirituales universales, de la filosofía, de las visiones de las 
personas en diferentes épocas; enseñaba el pensamiento libre; construía el lenguaje 
individual y el estilo del niño, ya no es necesario para el estado. Entonces el estado 
anunció claramente: ya no necesita individuos con personalidad. Y yo a su vez no 
quiero trabajar para este estado. Si la formación humanística todavía les interesa a 
algunos padres, tienen que asumir: la escuela estatal a partir de ahora no tiene nada 
que ver con eso, prácticamente rechazó la educación de los ciudadanos libres de su 
país. Rechazó el único mecanismo real de educación existente hasta ahora 
(Chistyakova, 2011). 
 
Son las palabras de la profesora, pero también podemos saber lo que piensan los alumnos. 
Yelena Patyáeva que ahora es estudiante universitaria ha publicado sus recuerdos del Examen 
Estatal Unificado en la revista electrónica Scepsis: 
Tuve la impresión de que nos habían traicionado. Todos estos años trabajábamos 
honradamente, nos esforzábamos mucho más que los demás alumnos, estudiábamos 
incluso las asignaturas que no nos interesaban en absoluto. Para nosotros esto era 
mucho más difícil que para los que nos apodaban “empollones” y se burlaban de 
nosotros. Pero fue nuestra elección y estábamos seguros de que era correcta porque al 
final ingresaríamos en las universidades, llegaríamos a ser libres, ibamos a estudiar lo 
que realmente nos interesaba, conseguiríamos mucho en la vida y los mismos nos 
reiríamos de los que en aquel entonces se reían de nosotros. Creíamos que al fin y al 
cabo nos evaluarían justamente. El EEU en seguida destruyó estas ilusiones. De 
repente resultó que no teníamos razón y nos esforzábamos en vano, que ingresarán en 
las universidades no los que estudiaban la matemática odiosa, superándose a sí 
mismos, sino los que saben acomodarse mejor, son menos honrados y tienen más 
dinero. Los empollones han vuelto a quedarse los últimos de la fila. De esta reforma 
ganaron los torpes, sobre todo los que tienen padres ricos porque tendrán más 
oportunidades para pasar los examenes por el morro (Patyaeva, 2011). 
 
Cuando introdujeron el EEU, la baja calidad de los materiales de preparación y la adquisición 
de los conocimientos superficiales por los alumnos parecían los mayores problemas posibles. 
Sin embargo, con el paso de tiempo se han puesto de relieve otros desperfectos del nuevo 
examen. 
                                                     
38 Se llama así la fiesta de graduación, en la cual uno de los momentos más emocionantes es cuando el timbre del 




3. Evaluación crítica 
En primer lugar, podemos destacar que fracasó uno de los objetivos principales del EEU: crear 
un sistema de evaluación de conocimientos que facilite la igualdad de posibilidades de los 
escolares de todas las regiones a la hora de ingresar en la universidad. Evguenia Lukyánova 
ha investigado el proceso de la introducción del EEU en la región de Ulyánovsk y concluye que 
“la aspiración a la educación superior disminuyó en zonas rurales”: en el 2008 el 35% de los 
jóvenes planeaban desplazarse a las ciudades para ingresar en las universidades, comparando 
con el 57% en el año 2005 (Lukyanova, 2012: 1902). 
Este cambio está relacionado con el hecho de que se ha puesto en marcha una industria de 
preparación al examen estatal cuando lo introdujeron. Evidentemente, gran parte de la 
población en las regiones rusas no puede acceder a los cursos de preparación o tutores 
privados por falta de recursos. Según Lukyanova, para casi el 50% de las familias el proceso 
de preparación causó dificultades materiales significativas; al mismo tiempo, el 95% de los 
graduados y sus padres afirman que no superarían las pruebas del EEU sin preparación 
adicional a la del programa escolar (Lukyanova, 2012: 1904). 
Otro problema grave consiste en que ha resultado imposible proveer la evaluación justa y 
objetiva de los conocimientos a causa de tales fenómenos ampliamente extendidos como: 
1. sobornos y compra de resultados;  
2. aparición de las tareas en la web unas horas o días antes del examen, aprovechando 
entre otras la diferencia de husos horarios en Rusia; 
3. facilidad relativa de copiar en el examen o aprovechar la ayuda del teléfono. 
Una profesora escolar de Vorónezh explica que en 2012 se podían comprar los resultados del 
EEU de cualquier asignatura por 10000-12000 rublos (unos 233-280 euros) (Tyurina, 2013). En 
las repúblicas caucásicas los precios son más altos (en Daguestán, por ejemplo, “sacar las 
hojas del examen” cuesta 15000-20000 rublos, “traer a clase las tareas resueltas” 20000-25000 
rublos). Química se considera una de las asignaturas más caras: 60000 rublos (Bolotnikova, 
2013). 
En cuanto a la aparición de los materiales de exámenes en la red, en 2013 esto sucedió como 
mínimo con tres asignaturas: ruso, matemáticas y física (Filonenko, 2013). 
Los que no compran los resultados del EEU o no consiguen bajar los materiales de Internet, 
tienen la opción de buscar las respuestas a las pruebas con el móvil que llevan al examen, o 
salir al servicio y llamar a su profesor o amigo, o usar los apuntes y manuales. Una chica que 
se graduó en 2011 escribe: 
Hoy he escrito el EEU de ciencias sociales. 15 alumnos más y dos controladores han 
estado en mi aula. Mis compañeros de clase llevaron al examen cuadernos y 
manuales. No les costó nada salir al servicio y leer todo lo que querían. Una chica se 
fue sin acompañamiento y no estuvo en el aula 15 minutos. 
Hoy de repente he entendido que fuí la única que no copiaba. Y me da vergüenza por 
no haberlo hecho. Tenía que haberme llevado una enciclopedia, el móvil, conectar con 
los amigos, enviarles mensajes. ¿Por qué todas estas personas que escribían el 
examen a mi lado, tienen derecho a robar mi sueño de ingresar en una buena 
universidad, pregunto? Ahora por mi propia estupidez me he privado la oportunidad de 
estudiar en la facultad de mis sueños. 
Mi madre ha dicho que soy tonta. ¿Qué sentido tiene ser honesto en un país donde es 




Aparte de lo mencionado, en las repúblicas caucásicas han inventado una forma nueva de 
facilitar los exámenes: EGE turizm (“EEU turismo”). El último año escolar los alumnos de los 
pueblos más grandes cambian la escuela por una de las aldeas muy remotas o situadas en los 
montes altos. Hasta allí no llegan los controladores y nadie impide a que los examinados usen 
los móviles, consulten entre ellos o incluso salgan de clase, y alrededor del colegio siempre hay 
una “guardia” de los padres, amigos y profesores que les ayudan (Video 1 y Video 2, 2013). 
Es evidente que cada una de estas opciones no sería ejecutable sin la voluntad de los 
profesores y las autoridades locales que organizan y gestionan el Examen Estatal Unificado. 
Hay que precisar que históricamente en Rusia esta profesión se respetaba mucho y los 
profesores siempre se consideraban personas muy dignas y cultas. Por desgracia, el 
reconocimiento social nunca correspondía con el nivel salarial: de entre los trabajadores 
públicos (la denominada “esfera presupuestaria” en términos rusos), son principalmente los 
médicos y los profesores, los que tienen los sueldos más bajos. A causa de esto, el interés de 
los jóvenes por esta profesión es cada vez menor, y hoy en día en las universidades 
pedagógicas ingresan no los mejores, sino los que no pasan por concurso a ninguna otra 
especialidad. Es por eso que los recién licenciados no aspiran a trabajar en la escuela y, como 
resultado, la mayor parte de los profesores es gente bastante mayor. 
En realidad, los profesores escolares (y universitarios) actualmente forman parte del sistema, y 
no solamente del sistema educativo, sino en general del sistema del poder. Siendo 
dependientes del sector estatal, aceptan condiciones duras de trabajo, sueldos bajos, etc., 
porque en muchos casos no ven otro remedio. Teniendo esto en cuenta, podemos de alguna 
manera anticipar como conclusión que los profesores en ciertas situaciones pueden estar 
fácilmente manipulados. 
Sin embargo, la corrupción del poder y el intento de “ganarse la vida” por parte de los 
profesores, no es el único motivo por el cual actúan ilegalmente. Con la introducción del EEU, 
empezó una competición, por no decir una guerra, entre las instituciones de educación por 
obtener los mejores resultados en el examen. Los últimos años los primeros en el ranking de 
las escuelas, reciben financiación complementaria, igual que los profesores, cuyos alumnos 
obtienen el 100%. De esta manera, se ha cambiado la percepción de qué es un colegio 
prestigioso.  
4. Conclusiones y propuestas de mejora 
El Examen Estatal Unificado es una medida que se ha tomado a gran escala, cuyo caracter 
obligatorio afecta anualmente acerca de un millón de escolares y futuros estudiantes. Como 
hemos podido observar, esta reforma no ha alcanzado sus objetivos iniciales. La corrupción y 
varias maneras de falsificar los resultados de las pruebas impiden la evaluación objetiva y justa 
que se planteaba. El acceso elitista al mercado de preparación al EEU no permite proveer 
igualdad de las posibilidades entre los alumnos de diferentes regiones y clases sociales. 
Desde el punto de vista pedagógico, el sistema educativo actual de Rusia no favorece la 
adquisición de conocimientos profundos ni la capacidad de aplicar la base teórica en la 
práctica, el hecho demostrado por los resultados de PISA en los últimos años (OECD, 2013). 
Por ejemplo, según los datos del año 2012, Rusia ocupa los siguientes puestos en el ranking: 
34 en matemáticas, 41 en lectura y 37 en ciencias (Arnett; Chalabi y Sedghi, 2013). Si nos 




no alcanzó la media de los estados miembros de la OCDE en ninguna de las tres áreas 
estudiadas a lo largo de estos años (RIA Novosti, 2013). 
En cuanto al sistema de Bolonia, al cual desde el principio se vinculaba la introducción del 
Examen Estatal Unificado, han sido realizados algunos cambios respecto a la estructura de la 
enseñanza superior de Rusia, que en el futuro podrán facilitar el reconocimiento de la 
educación universitaria rusa en el mundo, pero en general la situación se ha quedado 
estancada. De esta manera, a nivel internacional el estado ruso sigue con planes ambiciosos, 
pero a nivel interno lo que se ha conseguido es dar la vuelta a todo el sistema educativo, 
convertiendo el proceso educativo en memorizar libros, en la mayoría de casos mal hechos, 
para poder resolver los tests de “multiple choice”. 
En general, nos parece importante señalar que lo característico de las reformas educativas de 
los últimos años es que están relacionadas por una parte, con el intento de Rusia de integrarse 
en el espacio educativo europeo y mundial (proceso de Bolonia, etc.) y, por otra parte, con el 
reforzamiento de “lo propio” y el aumento de control por parte del estado en esta esfera. 
A modo de conclusión, podemos afirmar que la introducción del Examen Estatal Unificado no 
sólo no ha resuelto los problemas existentes en el sistema educativo ruso, sino que en algunos 
aspectos ha agravado la situación. La mayoría de los especialistas reconocen que el EEU en 
su variante actual no sirve para evaluar los conocimientos en las asignaturas humanísticas y 
sociales ya que las preguntas tipo test no revelan la capacidad de los alumnos de escribir bien, 
reflexionar y demostrar su opinión. Sin embargo, en el caso de las ciencias exactas es más fácil 
adaptar el modelo ya existente para su funcionamiento normal. 
Observaremos algunas propuestas de reforma del Examen Estatal Unificado formuladas por los 
especialistas en diferentes materias. El profesor de liceo Serguei Glagolev y el profesor 
universitario Aleksei Shipunov, ambos doctores en biología, ofrecieron sus ideas de mejora del 
modelo actual de examen que pueden ser aplicadas prácticamente a cualquier asignatura: 
− Crear una base de datos con miles de preguntas y asegurarse de que están bien 
formuladas. 
− Controlar los materiales por los expertos en la materia que trabajan en diferentes escuelas, 
universidades, etc. 
− Anular la parte C que corrigen personas, el examen sólo podrá ser corregido por la 
maquina. 
− Permitir  apelaciones a todas las partes del examen. Si el alumno puede justificar su punto 
de vista (en caso de doble respuesta, mala formulación de la tarea, etc.) contarlo como 
correcto. 
− Hacer un examen de varios niveles: para evaluar los conocimientos básicos adquiridos en 
la escuela, para los que ingresan en las facultades especializadas en la materia, etc. 
(Glagolev y Shipunov, 2012). 
Según Aleksandr Abramov, experto de la Academia Rusa de Educación, hay que volver a 
separar los examenes de graduación de la escuela de los de ingreso en la universidad. 




en el caso del examen universitario se revelan las capacidades específicas de los alumnos y su 
preparación para profundizar en materias concretas y ser especialistas en algún área 
(Abramov, 2008). 
Es poco probable que el Examen Estatal Unificado sea anulado a estas alturas, pero al menos 
hay que intentar reformar los principales aspectos problemáticos.  
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Resumen: El propósito de esta experiencia fue determinar si los alumnos de Educación Física 
evalúan a sus maestros en función del estilo de enseñanza empleado. Se analizaron las 
evaluaciones que hicieron 98 alumnos de un colegio público. Durante 8 clases, los alumnos de 
5º curso (n = 50) recibieron una metodología basada en la reproducción, mientras que los 
alumnos de 6º (n = 48) fueron enseñados a través del descubrimiento. Los resultados del 
ANOVA factorial 2 x 2 para muestras independientes mostraron interacciones significativas en 
la valoración del maestro en referencia a la metodología F(1,94) = 6.66, p < .05, y en referencia 
a sus rasgos profesionales como docente F(1,94) = 15.97, p < .001, derivando en diferencias 
significativas por género y estilo de enseñanza. Al utilizar el descubrimiento, las mujeres 
evaluaron más positivamente la metodología usada y los rasgos profesionales del docente. En 
el otro grupo (i.e., reproducción), ocurrió lo contrario, siendo los varones los que evaluaron 
mejor los rasgos de su maestro. También se observó que los varones que valoraron mejor la 
metodología y los rasgos, fueron los que pertenecían al grupo de reproducción. Por el 
contrario, las mujeres del grupo del descubrimiento, fueron quienes valoraron mejor los rasgos 
del maestro. 








 La evaluación siempre ha sido un tema relevante y controvertido en el ámbito educativo. A 
pesar del imaginario colectivo, evaluar es un proceso que trasciende más allá de la calificación 
al alumnado. Una evaluación de calidad, y que considere todas sus dimensiones de manera 
apropiada, se convierte en una herramienta indispensable en cualquier sistema educativo, y 
por ello, siempre ha formado parte del eje vertebrador de cada ley educativa que se ha 
elaborado. Aunque recientemente se ha aprobado la Ley Orgánica 8/20/2013, de 9 de 
diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), el actual curso académico todavía 
se encuentra bajo el mandato de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de Mayo, de educación (LOE), 
que es el marco de referencia de la labor del docente en el sistema educativo Español. El 
maestro debe por tanto adecuar lo que en ella se establece para su práctica educativa. Para 
guiar esta tarea, se publicaron los reales decretos de enseñanzas mínimas para cada etapa 
educativa. En educación primaria corresponde con el Real Decreto 1513/2006, de 15 de 
diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la educación primaria. En su 
artículo 9.5, se indica “Los maestros evaluaran tanto los aprendizajes de los alumnos como los 
procesos de enseñanza y su propia práctica docente”. Es decir, la evaluación del maestro es 
prescriptiva y según la presente experiencia educativa, también podría servir para otros fines. 
1.1 La evaluación del proceso de enseñanza 
“Know thyself” o en español, conócete a ti mismo. Es una frase atribuida a Platón, Sócrates y 
otros filósofos. La evaluación del maestro debería servir para que se conozca a sí mismo y de 
esta manera poder mejorar su desempeño docente. Como ya se ha mencionado, la LOE indica 
que los maestros deben evaluar su propia práctica, y para ello, existen diversos mecanismos 
de observación y registro del desempeño de un profesor. Valenzuela (2008) destaca los 
siguientes: autoevaluación de los profesores (i.e., hacer juicios sobres su propia enseñanza, 
mediante autoinformes, videograbaciones, reflexiones…), observación en el aula (i.e., observar 
al docente mientras imparte su materia), entrevista a profesores (i.e., realizar preguntas al 
docente sobre su materia y observar como la imparte), desempeño académico de los 
estudiantes (i.e., evaluar al profesor según el rendimiento académico de su alumnado), 
portafolios (i.e., integrar diversos datos y documentos que permitan evaluar, más que los 
productos de la enseñanza, sus procesos), y la encuesta de opinión de los alumnos, siendo 
este último el más utilizado (Cashin, 1999; Seldin, 1999). Si nos centramos en la evaluación del 
profesor por el alumnado, England, Hutchings, y McKeachie (1996) señalan tres usos 
fundamentales: a) obtener información para que los estudiantes elijan sus cursos y profesores, 
b) mejora de la docencia, c) evaluación de la enseñanza para la toma de decisiones sobre el 
personal docente (e.g., incremento salarial, incentivos, estímulos). Para nuestra experiencia, 
vamos a guiarnos por el uso de mejorar la docencia, y también, como propuesta novedosa, 
para obtener una información, que a diferencia de la indicada por  England et al. (1996), no 
será para que los estudiantes elijan a sus profesores, sino para encontrar un profesor que 
encaje con las necesidades específicas de sus alumnos, es decir, que tenga el conocimiento 
necesario para adecuar su metodología y sus estilos de enseñanza según sus estudiantes. 
1.2 Metodología en Educación Física 
Tradicionalmente la metodología de enseñanza de la Educación Física (EF) se ha basado en 
dos modelos, métodos basados en la reproducción y métodos basados en el descubrimiento. 
Se considera que los estilos de enseñanza basados en la reproducción son más adecuados 




requieren medidas de seguridad excepcionales. Sin embargo los deportes también pueden ser 
enseñados mediante estilos basados en el descubrimiento.  
Desde que Muska Mosston (1966) propusiera sus más que conocidos estilos de enseñanza, la 
actividad docente y deportiva de maestros, profesores, entrenadores y otros profesionales de la 
actividad física y del deporte se ha visto ampliamente influenciada y enriquecida. Sin pretender 
profundizar en este tema, explicaremos brevemente en qué consisten los estilos de enseñanza 
en EF propuestos por Mosston (1966). Básicamente podemos diferenciar dos grandes 
metodologías. Por un lado una metodología basada en la reproducción de modelos donde el 
protagonismo se centra en el profesor. En este modelo los alumnos reproducen e imitan con 
menor o mayor autonomía las enseñanzas del maestro. En el otro extremo tenemos una 
metodología basada en el descubrimiento, donde el profesor presenta la tarea y deja que los 
alumnos tomen el control en la realización de las actividades.  
2.1.1 Estilos basados en la reproducción de modelos 
Dentro de los estilos basados en la reproducción tenemos los tradicionales y los que fomentan 
la participación del alumnado. Los tradicionales se dividen en 3 estilos diferentes donde hay 
muy poca autonomía por parte del alumnado. De menor autonomía a mayor autonomía están 
los estilos de mando directo, mando directo modificado y asignación de tareas. Básicamente el 
profesor ejecuta un movimiento o enseña los pasos a realizar, y los alumnos practican hasta 
realizarlo correctamente (e.g., sujetar una pelota con todos los dedos de la mano derecha, a 
continuación llevar el brazo hacia atrás y lanzar la pelota hacia adelante). A su vez, dentro de la 
reproducción de modelos están los estilos que fomentan la participación del alumnado, serían 
otros 3 (enseñanza recíproca, grupos reducidos y microenseñanza). Los alumnos siguen 
reproduciendo o imitando un modelo, pero poseen mayor autonomía e incluso pueden actuar 
como modelos para otros alumnos con dificultades (e.g., en microenseñanza un alumno que 
hace muy bien el movimiento de lanzar hace de profesor para otros alumnos). Según 
Schoroeter (1975), estos estilos son necesarios para el aprendizaje de modelos de movimiento 
complejos y específicos, los cuales suelen estar relacionados con el deporte. Bañuelos (1992) 
coincide al decir que son los más adecuados para técnicas de ejecución muy precisas.  
2.1.2 Estilos basados en el descubrimiento 
Los estilos basados en el descubrimiento implican cognoscitivamente al alumnado y también 
están graduados de menor a mayor autonomía. De esta manera tenemos el descubrimiento 
guiado en el que el maestro presenta la tarea y deja que los alumnos descubran su propia 
manera de realizarla (e.g., lanzar la pelota. El maestro no está indicando ni enseñando como 
lanzar la pelota, los alumnos son libres de hacerlo con una mano, con el pie, de espaldas, 
cogiéndola con las dos manos, desde el suelo…). Si el maestro observa dificultades, puede dar 
consejos y guías para que el alumno llegue a la solución. El otro estilo es el de la resolución de 
problemas y en este caso el alumno tiene toda la autonomía y creatividad para resolver la tarea 
propuesta por el maestro, quien no dará ninguna indicación (e.g., lanzar la pelota lo más lejos 
posible. Los alumnos experimentaran diversas técnicas y encontraran por si mismos la más 
efectiva). Según Bañuelos (1992), estos estilos promueven el trabajo intelectual, justificando la 
idea de que la EF no solo se preocupa por el desarrollo muscular. Se observa que los estilos 
basados en el descubrimiento son más autónomos y permiten que los alumnos desarrollen su 
creatividad, pero no siempre son adecuados para todos los contenidos. Cuando un movimiento 
deportivo es muy complejo o cuya ejecución incorrecta pudiera ser peligrosa, es recomendable 




Si los deportes suelen ser principalmente enseñados mediante estilos basados en la 
reproducción (Schoroeter, 1975), los juegos y las actividades cooperativas se nutren de los 
estilos basados en el descubrimiento. Los juegos cooperativos son aquellas actividades lúdicas 
en las que según Omeñaca y Ruiz (2007), los objetivos y las posibilidades de éxito son 
comunes para todos los participantes, es decir, un alumno solo alcanza la meta del juego si 
esta es alcanzada por el resto de participantes. De esta forma se reduce la competitividad, tan 
arraigada en primaria. Así, se consigue eliminar discriminaciones y malos sentimientos propios, 
pues sustituimos el “unos ganan” por el “todos ganamos”. Con una metodología cooperativa, se 
establecen lazos de unión dentro del grupo, pues todos tienen un objetivo común y si uno del 
grupo no lo logra o no participa en la dinámica, ninguno lo consigue, por lo que deberán aunar 
esfuerzos. Además en estas actividades, hay distintas formas de alcanzar la meta, por lo tanto 
desarrollan la imaginación, la creatividad y la originalidad.  
Bajo estas consideraciones, el propósito de esta experiencia es conocer si los alumnos 
prefieren ser enseñados a través de estilos basados en la reproducción o basados en el 
descubrimiento. Para ello, analizamos las evaluaciones que los alumnos hacen de sus 
maestros para comprobar si están influidas por la metodología empleada. Planteamos la 
hipótesis de que la evaluación que hace el alumnado de su maestro no depende de la 
metodología que utilice en las clases. 
2. Material y métodos 
2.1 Participantes 
La muestra estuvo formada por 98 alumnos de un colegio público de una ciudad del norte de 
España (51 varones y 47 mujeres) con edades que oscilaban de 10 a 12 años (M = 10.79, DT = 
.70). En cada curso había dos grupos diferentes (el alumnado de 5º curso n = 50, recibió una 
metodología de reproducción; mientras que en 6º curso n = 48, se basó en el descubrimiento). 
2.2 Materiales 
Para evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje se utilizaron dos cuestionarios adaptados 
por Posada (2000) sobre los propuestos por Litwin y Fernández (1989). 
El cuestionario de evaluación del profesor por el alumno es una escala de 12 ítems 
relacionados con la metodología utilizada por el profesor (e.g., “los métodos que utiliza el 
maestro”; “la atención a problemas individuales”) y sus rasgos personales como docente (e.g., 
“la personalidad del maestro”; “habilidad para explicar”). Todos los ítems del instrumento se 
puntuaron en una escala Likert de 4 puntos, siendo 1 = malo, 2 = regular, 3 = bueno, 4 = muy 
bueno. Este instrumento incluye 3 preguntas abiertas que fueron adaptadas a la unidad 
dídactica (e.g., “¿Qué fue lo que más te gustó de esta unidad didáctica?”; “¿por qué?”) y las 
dos siguientes fueron añadidas “¿Qué fue lo que menos te gustó del curso?”; “¿por qué?”. En 
este mismo cuestionario se incluyó una casilla en la que los alumnos debían asignar una 
calificación numérica sobre el desempeño del maestro, la cual oscilaba de 0 a 10 puntos. 
2.3 Medidas 
Metodología: Para medir la percepción y la valoración de los alumnos sobre la metodología 
utilizada por el maestro, se utilizó la media aritmética de las puntuaciones de los 7 items que 




Rasgos del docente: En cuanto a los rasgos personales o profesionales del maestro para la 
docencia, se empleó la media aritmética de las puntuaciones de los 5 items resultantes den 
mismo análisis factorial. 
Calificación del profesor: La calificación del profesor fue medida a través de la media aritmética 
de todas las calificaciones que los alumnos asignaron a su maestro al finalizar la unidad 
didáctica.   
2.4 Procedimiento 
Se obtuvo permiso por parte de la dirección del centro para realizar este estudio. Tanto los 
padres de los alumnos como el maestro dieron su consentimiento escrito. Este estudio fue 
aprobado previamente por el comité de ética de la Universidad de Oviedo. 
En primer lugar se solicitó al maestro de EF que realizara una unidad didáctica diferente en 
cada nivel. En los grupos de 5º de primaria se le animó a emplear una metodología basada en 
la reproducción de modelos, dando como contenido cualquiera que quisiera y que dominase.  
El contenido elegido por el maestro fue el bádminton. Para la docencia entre los grupos de 6º 
de primaria, el maestro recibió una breve instrucción sobre los estilos de enseñanza basados 
en el descubrimiento. A continuación se le hizo una propuesta de actividades cooperativas que 
incluía juegos y desafíos cooperativos como los que pueden verse en Carriedo (2011) y en 
Omeñaca y Ruiz (2007). 
Ambas unidades didácticas se desarrollaron durante un mes (8 clases en cada grupo). El último 
día se dedicó a que los alumnos rellenasen el cuestionario de evaluación del profesor. Se les 
explicó cómo debían contestar a las preguntas. Asegurándoles que su maestro nunca sabría 
sus respuestas. Los alumnos fueron informados del carácter anónimo y voluntario del 
cuestionario, siendo alentados a ser lo más sinceros posible en sus respuestas. 
Para el desarrollo de esta experiencia didáctica, se usaron dos metodologías diferentes en dos 
niveles diferentes del 3º ciclo de la educación primaria. Por un lado una metodología basada en 
la reproducción (aprendizaje del bádminton) y por otro una metodología que fomentase la 
socialización y la creatividad basada principalmente en el descubrimiento (juegos y desafíos 
cooperativos), cuyo estilo predominante fue el de resolución de problemas. En los casos en los 
que se observó un estancamiento grave o involución en la progresión de la búsqueda de la 
solución se utilizó el descubrimiento guiado. 
3. Resultados 
Para el análisis de los resultados se utilizó el paquete estadístico SPSS 19 para Windows. 
3.1 Análisis factorial 
Previamente al análisis factorial del instrumento de evaluación del profesor, se aplicó la medida 
de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. Esta mostró un valor de .65, (p < .001), que 
junto con la prueba de esfericidad de Bartlet indicó que realizar un análisis factorial era 
apropiado. El análisis factorial mostró 2 subescalas de 5 y 7 items, las cuales pueden 
observarse en la tabla 1. Una subescala corresponde con aspectos metodológicos y otra con 






Matriz de componentes rotados resultante del análisis factorial con el método de rotación 
normalización Varimax con káiser. 
 Metodología Rasgos del maestro  
para la docencia 
Considera la material útil 
Personalidad del profesor 
Conocimientos del profesor 
Cantidad de conocimientos que te brinda el profesor 
Habilidad para ganarse el respeto de los alumnos 
Objetivos que marca el profesor 
Métodos que utiliza el profesor 
Atención a problemas individuales 
Habilidad para explicar 
Habilidad para demostrar 
Control de la clase 


















Alfa de Crombach .66 .79 
 
La consistencia interna de ambas subescalas fue comprobada mediante el estadístico Alfa de 
Cronbach. La subescala denominada metodología mostró un valor de .66, mientras que el 
coeficiente de la subescala denominada rasgos del maestro para la docencia fue de .79. 
3.2 Análisis de la varianza 
Para determinar si había diferencias entre géneros en función de estilo de enseñanza 
empleado entre los dos subfactores que determinan el proceso de enseñanza ejercido por el 
maestro, se ejecutó un análisis de la varianza factorial univariante 2 x 2. Los resultados del 
ANOVA sobre la metodología empleada por el maestro como variable dependiente indicaron 
que había interacción entre ambas variables F(1, 94) = 6.66, p < .05 (figura 1). Los rasgos 
profesionales como docente también mostraron interacción significativa F(1, 94) = 15.97, p < 
.001 (figura 1). Dada esta interacción, lo que se hizo a continuación fue comprobar los efectos 
principales de las interacciones mediante el editor de SINTAXIS del software SPSS 19 para 
Windows. Se realizó un análisis post hoc del efecto simple mediante SIDAK. 
En lo que respecta al análisis de los efectos principales de la valoración de la metodología, no se 
encontraron diferencias significativas entre géneros F(1, 94) = 0.05, p = .812, ni entre 
metodologías F(1, 94) = 0.02, p =.871. Para el análisis de los efectos principales de la valoración 
de los rasgos profesionales como docente tampoco se encontraron diferencias significativas entre 
géneros F(1, 94) = .87, p = .352, ni entre metodologías F(1, 94) = 1.71, p = .194. 
3.2.1 Evaluación de la metodología 
Los resultados revelaron que los varones mostraron diferencias entre ambas metodologías F(1, 
94) = 3.96, p < .05. Los varones que recibieron una estilo de enseñanza basado en la 
reproducción (M = 3.53, DT = .44) valoraron mejor la metodología empleada por el maestro que 
los que recibieron una metodología basada en el descubrimiento (M = 3.25, DT = .54). En las 
mujeres no se encontraron diferencias significativas entre metodologías F(1, 94) = 2.78, p = 
.78, aunque valoraron más positivamente el estilo de enseñanza basado en el aprendizaje 
cooperativo (M = 3.54, DT = .25) que las que recibieron un estilo basado en la reproducción (M 




Al comparar las valoraciones entre cada metodología, encontramos diferencias cuando se 
empleó el descubrimiento F(1, 94) = 3.84, p < .05, pero no cuando se empleó la reproducción 
F(1, 94) = 2.84, p = .95. Las mujeres (M = 3.54, DT = .25) valoraron mejor que los varones (M = 
3.25, DT = .54) la metodología utilizada por el maestro en el grupo que recibió una metodología 
basada en el descubrimiento. 
3.2.2 Evaluación de los rasgos del maestro para la docencia 
En el análisis de los rasgos del maestro para la docencia, encontramos diferencias entre los 
varones F(1,94) = 3.80, p < .05, y entre las mujeres F(1, 94) = 13.40, p < .001. Los varones 
reflejaron mejores puntuaciones es esta faceta del maestro cuando empleó un estilo basado en 
la reproducción (M = 3.76, DT = .27) que cuando se basó en el cooperativo (M = 3.55, DT = 
.36). En las mujeres se encontraron puntuaciones superiores en el estilo cooperativo (M = 3.79, 
DT = .20) frente al reproductivo (M = 3.38, DT = .51). 
Al comparar las valoraciones entre cada metodología, encontramos diferencias cuando se 
empleó el descubrimiento F(1, 94) = 4.53, p < .05, y cuando se empleó la reproducción F(1, 94) 
= 12.60, p < .001. En el grupo que recibió una metodología basada en la reproducción, los 
varones (M = 3.76, DT = .27) valoraron mejor los rasgos profesionales del maestro que las 
mujeres (M = 3.38, DT = .51 ). Por el contrario, en el grupo que recibió una metodología basada 
en el descubrimiento, las mujeres (M = 3.79, DT = .20) valoraron al maestro mejor que los 








Figura 1. Interacción entre las variables género y estilo de enseñanza según la valoración de la 
metodología y de los rasgos personales del docente para la enseñanza. 
3.3 Prueba t de student para muestras independientes 
Se aplicó una prueba t para muestras independientes para comprobar si había diferencias en la 
valoración numérica que dieron los alumnos de ambos grupos a su maestro. Se encontraron 
diferencias significativas entre los dos grupos t(96) = .2.03, p < .05, d = 0.06, siendo superior 
entre los que recibieron una metodología basada en el descubrimiento (M = 9.32, DS = .80) 
frente a los que recibieron una metodología basada en la reproducción (M = 8.74, DS = .82).  
3.4 Correlaciones bivariadas 
Se analizaron las relaciones entre los rasgos del profesor, la metodología empleada y la nota 




el coeficiente de correlación de Pearson, que calcula los niveles de significación entre variables 
cuantitativas. Tras el análisis se observa como metodología y rasgos se encuentran 
correlacionadas. Entre los alumnos que recibieron una metodología basada en la reproducción, 
se observa una correlación positiva significativa de la nota otorgada al profesor con sus rasgos 
personales como docente (tabla 2). Sin embargo, cuando se observan estas mismas relaciones 
entre los alumnos que recibieron una metodología basada en el aprendizaje cooperativo, tan 
solo se encuentran correlación de la nota con la metodología (tabla 3). 
Tabla 2  
Correlaciones entre metodología, rasgos y calificación al maestro de EF entre los alumnos que 
recibieron un estilo de aprendizaje basado en la reproducción (**p < .01, *p < .05). 
 
 Metodología Rasgos 
Rasgos .615**  
Calificación al maestro .264 .820** 
Tabla 3 
Correlaciones entre metodología, rasgos y calificación al maestro de EF entre los alumnos que 
recibieron un estilo de aprendizaje basado en el descubrimiento (**p < .01, *p < .05) 
 
 Metodología Rasgos 
Rasgos .510**  
Calificación al maestro .642** .282 
 
3.5 Análisis cualitativo 
Entre los alumnos que recibieron una metodología basada en la reproducción de modelos (n = 
50), 14 varones y 13 mujeres declararon que les había gustado el contenido que se había 
enseñado (54%). La mayoría de las explicaciones eran del tipo “es divertido” (n = 10), “se me 
da bien” (n = 7). Sin embargo, 4 declararon que no les había gustado nada, dando como 
explicación “se me da mal” o “me parece difícil”. Cabe destacar que entre los alumnos de 5º 
curso, un total de 10 declararon que mejorarían las clases de EF con contenidos más variados 
y nuevos.  
En el otro grupo (n = 48), 17 mujeres y 13 varones declararon que les habían gustado mucho 
las actividades cooperativas (68%). Entre las razones que dieron destacan “es divertido” (n= 
18), “porque aprendemos algo nuevo” (n= 6), “me gusta trabajar en grupo (n = 3). Tan solo un 
chico declaro que no le habían gustado estas actividades cooperativas. En cuanto a la 
pregunta de cómo mejorarían las clases de EF, 8 alumnos sugirieron más actividades como las 
que aprendieron durante esta experiencia. Cuatro sugirieron hacer “cosas diferentes” o 





Nuestra hipótesis proponía que los alumnos no valorarían de diferente manera a su maestro en 
función de la metodología que emplease. Los resultados del ANOVA indicaron que no hay 
diferencias por géneros ni entre grupos (i.e., grupo que recibió metodología basada en la 
reproducción vs en el descubrimiento) en la evaluación de la metodología empleada o en la 
apreciación de los rasgos como docente.  
Estos resultados confirmarían nuestra hipótesis, es decir, el alumnado valora de la misma 
manera a su maestro, independientemente de la metodología que haya empleado. Sin 
embargo, encontramos algo mucho más interesante que no nos habíamos planteado desde un 
principio, y es que, cuando analizamos la varianza en cada grupo, diferenciando las 
evaluaciones de los varones y de las mujeres (i.e., el efecto simple), descubrimos diferencias 
estadísticamente significativas entre géneros y entre grupos. 
Los varones mostraron diferencias estadísticamente significativas al evaluar tanto en la 
metodología como en los rasgos del docente, otorgando una valoración más alta al profesor 
cuando utilizó un estilo de enseñanza basado en la reproducción. Estos resultados sugieren que 
prefieren ser instruidos mediante estilos reproductivos, los cuales están más orientados a la 
enseñanza del deporte en general y en la que trabajan independientemente. Según Schoroeter 
(1975), los deportes deberían ser enseñados mediante la reproducción de modelos, por lo que 
podría ser que el contenido desarrollado fuera el responsable de estos juicios, más que la propia 
metodología. Por otro lado, cabe destacar que las mujeres solamente presentan diferencias 
estadísticamente significativas cuando evalúan los rasgos del docente, otorgándole puntuaciones 
más altas cuando recibieron la docencia con estilos de enseñanza basados en el descubrimiento. 
Esto sugiere que perciben mayor profesionalismo o competencia en el maestro cuando disfrutan 
con sus actividades y las permiten trabajar en grupo, al margen de la metodología utilizada. 
En relación a las diferencias encontradas entre ambos métodos, cuando se empleó un estilo 
basado en la reproducción no se encontraron diferencias por género en cuanto a la valoración de 
la metodología, pero sí que se encontraron en la valoración de los rasgos profesionales del 
docente. Los varones valoraron mucho mejor que las mujeres las cualidades relacionadas con la 
docencia, lo vieron más favorable profesionalmente que las mujeres. Las correlaciones bivariadas 
mostraron que este grupo valoró más positivamente los rasgos personales del maestro como 
docente (solo se encontró una correlación significativa entre la calificación y los rasgos) 
Al analizar el estilo basado en el descubrimiento se encontraron diferencias por género en 
ambas variables dependientes. Las mujeres valoraron mejor que los varones tanto el 
desempeño metodológico de su maestro como sus rasgos profesionales. Estos resultados 
plantean que cuando el grupo-clase es instruido mediante el descubrimiento, las mujeres 
juzgan más positivamente a su maestro globalmente que los varones. Las correlaciones 
bivariadas, en este caso mostraron que aquellos alumnos que recibieron una metodología 
cooperativa y más autónoma, evaluaron mejor la metodología empleada (correlación positiva 
significativa entre la calificación y la metodología.  
Las diferencias en el análisis correlacional entre ambos grupos, sugieren que los alumnos del 
grupo de la metodología reproductiva, califican mejor al maestro si consideran que tiene rasgos 
positivos como docente, es decir su personalidad, los conocimientos que tiene…, sin embargo, 
los alumnos que recibieron una metodología cooperativa valoran más positivamente al docente 




cooperativa y la libertad que ella supone, pero en ausencia de esta, lo que valoran mejor son 
los rasgos personales como docente. Para concluir el análisis cuantitativo, hallamos que el 
alumnado califica más positivamente a un maestro que permite cierta autonomía con estilos de 
enseñanza basados en el descubrimiento. 
El análisis cualitativo reforzó los resultados anteriores. En términos generales, el alumnado 
prefiere realizar contenidos novedosos y originales, especialmente entre las mujeres. Parece 
importante que a pesar del carácter abierto de las preguntas, un 68% del grupo del 
descubrimiento, declaró que las actividades que acababan de realizar fueron las que más les 
habían gustado del curso. En el otro grupo expusieron el mismo sentimiento el 54%. Es 
interesante que en el grupo que recibió una metodología reproductiva, diez testimonios 
reclamaran contenidos novedosos y más variados, mientras que en el otro grupo tan solo fueron 
dos. Este hecho, sugiere que en las clases de EF, predominan los mismos contenidos, orientados 
al deporte y estos suelen ser desarrollados mediante metodologías basadas en la reproducción. 
Para finalizar, concluimos que las alumnas valoraron más positivamente la docencia impartida 
por su maestro cuando propuso actividades cooperativas frente a las deportivas, mientras que 
los alumnos hicieron lo propio cuando el maestro impartió un contenido basado en la 
reproducción, que en este caso se trató de un deporte. Estos resultados sugieren que la 
valoración del maestro por parte de sus alumnos, se encuentra parcialmente influenciada por la 
metodología y los contenidos que imparte. 
Los resultados de esta experiencia pueden ser importantes para que el docente de EF tenga en 
cuenta las preferencias y las motivaciones de su alumnado, y así poder transmitir el mensaje 
docente de manera más apropiada, aunque  sobre todo para inculcar hábitos físico-deportivos 
en los más jóvenes. Si la investigación futura confirma estos resultados, para mantener la 
motivación del alumnado en EF, podría ser beneficioso que el docente presentase las 
actividades de enseñanza-aprendizaje de manera distinta en función del género, así las 
alumnas podrían estar más motivadas si se les concede más autonomía. Por su parte,  parece 
que los varones harían lo propio si se les concede un menor grado de autonomía. Con esta 
experiencia, no proponemos el uso exclusivo de un tipo de metodología con cada alumnado. 
Tan solo presentamos nuestros resultados, que deberán ser estudiados y contrastados o 
refutados en investigaciones futuras. Somos conscientes de que los presentes hallazgos no 
pueden ser generalizados, ya que presentan algunas limitaciones que pueden ser subsanadas 
en trabajos posteriores. En primer lugar solo se analizaron dos cursos del tercer ciclo de un 
mismo colegio, siendo una muestra reducida y no representativo de la población infantil. 
También sería interesante que se empleasen dos estilos de enseñanza distintos para impartir el 
mismo contenido en dos grupos creados aleatoriamente. En nuestro caso, podría ser que el 
contenido enseñado haya tenido cierta relevancia a la hora de evaluar al maestro, más que la 
sensación de autonomía que experimentan los alumnos en cada metodología. Otra sugerencia 
para investigaciones futuras, sería emplear un diseño de medidas repetidas en un solo grupo o 
en dos grupos diferentes, para poder comparar los resultados en función de sus valoraciones 
de partida. Es decir, un diseño de grupo control pre-test y post-test podría esclarecer mucho 
mejor nuestros resultados, los cuales tienen la base para estimular nuevas investigaciones. 
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Resumen: En este trabajo presentamos los primeros resultados de una experiencia de 
integración de las herramientas SIG en tres módulos del Ciclo Superior en Técnico Superior en 
Gestión Forestal y del Medio Natural (Familia FP Agraria), con objeto de favorecer la 
ampliación de las estrategias de enseñanza y aprendizaje mediante el uso de TIC, ampliar las 
competencias en nuevas tecnologías y manejo de herramientas informáticas entre el alumnado 
y mostrar ejemplos de aplicación del uso de SIG en el aula. Los resultados de la valoración del 
alumnado muestran que estas herramientas han tenido un impacto positivo en su aprendizaje y 
han permitido al alumnado identificar otros módulos en los que sería de utilidad el empleo de 
los SIG. Sin embargo, no debemos olvidar que la aplicación de estas herramientas, requiere de 
formación específica por parte del profesorado, así como de un cuidado diseño de las 
actividades y de la coordinación entre el equipo docente para lograr una mayor efectividad.  
Palabras Clave: Sistemas de Información Geográfica (SIG), QGIS, software libre, mejora del 





En el contexto actual existe una necesidad incuestionable de integrar las conocidas como TIC 
(Tecnologías de la Información la Comunicación) en distintos ámbitos de la educación para dar 
respuesta a las demandas de la sociedad. En los últimos años dichas tecnologías han pasado 
de considerarse como innovadoras a incorporarse en la práctica totalidad de los ámbitos de la 
vida cotidiana. 
En amplios ámbitos de la educación primaria, secundaria y universitaria se estudian contenidos 
que hacen referencia a fenómenos con una componente espacial y geográfica, no solo en 
campos temáticos tradicionalmente vinculados a los mismos, como la geografía propiamente 
dicha, sino en otros de carácter más amplio, e.g. aquellos relacionados con el conocimiento del 
medio, o de la realidad sociopolítica y socioeconómica del mundo actual. 
La importancia de estos contenidos radica en el hecho de que la información geográfica o 
geoinformación determina  la forma en la que las sociedades perciben y conocen el territorio en 
el que viven (Velilla Gil y Adiego Sancho, 2012). Así, la componente espacial afecta de forma 
directa o transversal a muchos ámbitos de la vida, llegándose a estimar que hasta un 80 % de 
los datos que manejamos cotidianamente conllevan una cierta componente geográfica o 
espacial (Boix y Olivella, 2007). 
En virtud de iniciativas de ámbito nacional o internacional, como puede ser las Directivas 
Europeas 2003/4/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 28 de enero de 2003 relativa al 
acceso del público a la información medioambiental, o 2007/2/CE del Parlamento Europeo y del 
Consejo de 14 de marzo de 2007 por la que se establece una infraestructura de información 
espacial en la Comunidad Europea (Inspire), se han puesto a disposición de la sociedad una 
enorme cantidad de información espacial de diferentes ámbitos temáticos y bajo unos 
estándares de formato y calidad que la hacen fácilmente accesible para el público. 
Coincidiendo con esta accesibilidad de geoinformación, y en el marco general del desarrollo de 
las TIC, hemos asistido a un avance exponencial de herramientas de libre acceso para la 
interpretación y análisis de dicha información (Rodríguez et al. 2007), correspondiendo tanto a 
los conocidos como “clientes pesados” (i.e. programas de software de Sistemas de Información 
Geográfica o SIG de código libre y gratuitos) como a los “clientes ligeros” (e.g. visores 
geográficos integrados en portales web, asimilables al concepto de SIG distribuido). 
Existen diferentes definiciones de Sistemas de Información Geográfica (SIG) que en general 
coinciden en recoger características y funciones comunes como son la captura y 
almacenamiento de datos, el análisis y gestión de bases de datos mediante diferentes técnicas 
de consulta y superposición, al igual que la salida de los resultados en diferentes soportes: 
− “Cualquier conjunto de procedimientos tanto manuales como informáticos empleados 
para el almacenamiento y manipulación geográfica de datos referenciados” (Aronoff, 
1991) 
− “Un tipo especial de sistema de información en el que las bases de datos consisten en 
observaciones de características, actividades o eventos espacialmente distribuidos, 
que son definibles en el espacio como puntos, líneas o áreas. Un SIG manipula datos 
sobre estos puntos, líneas y áreas para la recuperación de datos en análisis y 




− “Un conjunto de mapas de la misma porción de territorio, donde un lugar concreto tiene 
la misma localización (las mismas coordenadas) en todos los mapas incluidos en el 
sistema de información. De este modo es posible realizar análisis de sus 
características espaciales y temáticas para obtener un mejor conocimiento de esa 
zona” (Bosque Sendra, 2000). 
Las herramientas SIG están muy presentes en la mayoría de los contextos profesionales en 
muchos sectores. En general y desde una óptica operacional los SIG son una tecnología 
adecuada para la resolución de problemas espaciales en los cuales sea necesario el manejo 
de grandes volúmenes de datos espacio-temporales, vinculados a aspectos como: 
− Producir, almacenar, actualizar y visualizar grandes volúmenes de información 
geográfica 
− Realización de consultas espaciales/temáticas (localización, condiciones…) 
− Facilitar la distribución de información geográfica (infraestructuras de datos espaciales) 
− Resolución de problemas espaciales (análisis espacial, modelos ambientales 
espacialmente explícitos, seguimiento de dinámicas temporales…) 
− Apoyar la toma de decisiones colaborativa 
− Apoyar la colaboración pública 
Los inicios de los SIG, tal y como se conocen actualmente se remontan a la década de los 
1960´, con la creación del “Canada Geographic Information System” bajo la dirección del Dr. 
Roger Tomlinson, para procesar la ingente cantidad de información geográfica creada por el 
“Canada Land Inventory”. A este SIG lo siguieron otros muchos, principalmente en Norte 
América y Europa. En un principio se limitaban a la organización de información, pero 
progresivamente incorporaron otras utilidades. La accesibilidad a ordenadores personales con 
altas capacidades de almacén y procesado a partir de los años 80 supuso una generalización 
del uso de SIG. 
A pesar de considerarse como una tecnología relativamente joven, la idea de analizar 
contenidos de diferente naturaleza en cuanto a su temática integrando sus atributos espaciales 
se ha aplicado de forma sistemática en muchos ámbitos del conocimiento desde fechas muy 
anteriores a la aparición formal de los SIG (figura 1). Como uno de los ejemplos más clásicos 
figura la investigación del Dr. John Snow en la que se ponían en relación la aparición de focos 
de cólera y la existencia de puntos de agua contaminados en el Soho Londinense de mediados 
del siglo XIX. 
La disciplina de la geomática surge como una evolución lógica de las necesidades de 
integración de las tecnologías de cartografía informática, SIG, fotogrametría, teledetección, 
sistemas de posicionamiento global y gestión de bases de datos. El término fue acuñado en 
1969 por Bernard Dubuisson, integrando las disciplinas y tecnologías empleadas para el 
análisis territorial: teledetección, SIG, Sistemas de Posicionamiento Global por Satélite y 
conocimientos relacionados. Este concepto ha sido popularizado por la Universidad de Laval, a 
lo largo de los 80´ difundiéndose globalmente y resultando en la actualidad difícil desligar el 






Figura 1. Evolución de la aplicación de SIG a la resolución de problemas espaciales. Izquierda: Mapa del Dr. John 
Snow (1813-1858), médico británico pionero de la epidemiología, mostrando la localización de casos de cólera en 
torno a pozos de agua en el Soho Londinense en 1854 (fuente: Wikimedia commons). Derecha: representación 
gráfica de una operación de superposición de condicionantes (capas de información geográfica de cobertura del 
terreno, espacios naturales protegidos, infraestructuras, núcleos de población, etc.) para resolver un problema de 
ubicación óptima de una actividad o infraestructura (fuente: elaboración propia). 
La integración de estas tecnologías en el ámbito educacional ha sido reivindicada por presentar 
una serie de aportaciones al desarrollo integral de los alumnos. Los SIG contribuyen (si bien no 
de forma exclusiva) a aspectos clave de la de formación como los siguientes (Boix y Olivella, 
2007; ESRI, 1998): 
− Desarrollo de la capacidad de generación de respuestas alternativas a problemas y 
situaciones específicas que se presentan en problemas geográficos. 
− Implicación en la realidad local y el contexto global de un territorio, al profundizar en el 
conocimiento geográfico de los mismos al tener acceso a una visión integrada  de 
diferentes capas de información. 
− Aumento de las capacidades intelectuales al fomentar el pensamiento crítico, por la 
ejercitación de las habilidades de análisis, síntesis y evaluación. 
− Desarrollo de la inteligencia lógica y matemática, puesto que requiere habilidad para 
interpretar y utilizar variables numéricas y utilizar la tecnología para su adquisición, 
procesamiento y transferencia. 
− Desarrollo de la visión e inteligencia espacial, puesto que hace falta transformar la 
realidad en imágenes mentales o visuales o viceversa y a diferentes escalas 
− Incremento de la capacidad comunicativa y de la inteligencia lingüística dado que 
requiere informar o transmitir información de forma efectiva y a través de varios 
métodos de representación y canales de transmisión. 
En general, la integración de la geomática y de forma más específica de la tecnología SIG en la 
formación incrementa las capacidades del alumnado de manejo y control de la información, al 
exigir la identificación de las fuentes de información más adecuadas para solucionar los 
problemas geográficos y la integración de información procedente de diferentes fuentes y 
múltiples formatos. Este último aspecto vez supone a su vez profundizar en el conocimiento de 




Supone además un soporte al entrenamiento en el manejo de las de las TIC, al incidir en 
aspectos particulares de las mismas como: 
− Gestión de archivos 
− Manipulación de bases de datos 
− Operación con hojas de cálculo 
− Uso de gráficos 
− Acceso a Internet para captura de datos. 
− Creación de productos multimedia 
− Uso de imágenes de satélite o fotografías aéreas 
− Integración de tecnología de sistemas globales de navegación por satélite (GPS, 
Galileo) 
En definitiva el manejo de los SIG supone un paradigma de proceso de enseñanza-aprendizaje 
basado en la resolución de problemas, que permite al alumnado afrontar situaciones reales y 
fomentar el espíritu crítico frente a las mismas. Suponen en muchos casos el planteamiento de 
problemas reales a los que deben buscar soluciones o escenarios alternativos para lo cual los 
SIG proporcionan un ambiente simulado de la realidad que permite analizar relaciones e 
interacciones espaciales para llegar a conclusiones propias. 
Como principales dificultades, el empleo de las tecnologías SIG y geomáticas puede verse 
obstaculizado por la falta de formación específica del profesorado en estas herramientas, así 
como el desconocimiento sobre su uso y sus aplicaciones potenciales. 
En este contexto general, esta comunicación presenta un caso de estudio de introducción de 
tecnologías SIG en un conjunto de materias encuadradas en la familia agraria del currículo de 
ciclos de formación profesional en el curso 2013-2014. El interés de esta experiencia se 
sustenta tanto en la importancia y la aplicabilidad de estas tecnologías para el futuro 
desempeño profesional del alumnado como en el propio interés mostrado en el ámbito de la 
formación del profesorado de formación profesional de la Conselleria de Educación de la Xunta 
de Galicia, que ha promovido y llevado a cabo un curso introductorio a los SIG (más 
concretamente al paquete informático  Qgis) en el curso  2012-2013.  
Objetivos 
Se concretan en los siguientes: 
− Favorecer la ampliación de las estrategias de enseñanza y aprendizaje mediante el uso 
de TIC 
− Ampliar las competencias en nuevas tecnologías y manejo de herramientas 
informáticas entre el alumnado. 





Esta experiencia se está realizando a lo largo del primer y segundo trimestre del año 
académico 2013-2014, con alumnado del IES de Arzúa de 2º de Ciclo Superior en Técnico 
Superior en Gestión Forestal y del Medio Natural (Familia FP Agraria). Se trata de un grupo 
pequeño con solo nueve alumnos, heterogéneo tanto en edad como en formación previa. El 
rango de edades abarcado oscila entre los 18 y los 38 años. Su formación previa es diversa 
predominando los que accedieron a estos estudios por bachillerato, si bien dos de los alumnos 
poseen también formación universitaria. 
Para realizar esta experiencia se ha trabajado con el software SIG libre QGIS Dufour 2.0.1 en 
la versión para Windows de 32 bits.  
El uso de SIG como herramienta de aprendizaje se incorporó en tres módulos: Defensa contra 
Incendios, Gestión de Montes y de Conservación y Gestión del Medio Natural. Para ello se 
diseñaron actividades que abarcasen contenidos conceptuales del currículo y que al poseer un 
componente espacial creasen una oportunidad para su uso. 
Así, en el módulo de Defensa contra Incendios se diseñó una actividad sobre cartografía de 
áreas quemadas, en la cual se mostraron ejemplos sobre la utilidad de los SIG y teledetección 
aplicados a la detección y cartografía de incendios y áreas quemadas, se mostraron diferentes 
tipos de datos espaciales según su origen y se explicaron diferentes medios y/o servicios para 
la obtención de  información espacial. Este fue el punto de partida para que los alumnos se 
iniciasen en el manejo de QGIS usándolo como herramienta de visualización de datos 
espaciales y elaboración de un mapa.  
En el módulo de Gestión de Montes, se incluyeron los SIG en una actividad sobre un 
anteproyecto de una repoblación forestal. En esta actividad que simula un ejemplo real de su 
vida profesional, QGIS se usa como herramienta en la elaboración de mapas temáticos de 
localización, altitudes, pendientes y orientaciones, así como en la creación de información 
espacial a partir de datos de modelado del terreno y en particular, en el análisis de los 
condicionantes físicos del territorio a la hora de hacer una repoblación.  
En el módulo de Conservación y Gestión del Medio Natural se diseñó una actividad sobre 
vigilancia del dominio público. En esta ocasión, QGIS se emplea como herramienta para 
comprender el concepto de dominio público y el procedimiento de deslinde del Dominio Público 
Marítimo Terrestre, así como para analizar los problemas derivados de la ocupación y 
aprovechamiento del dominio público. 
La programación de las actividades ha sido secuencial, de forma que ello permitiese un 
incremento gradual de la complejidad en las tareas y de dificultad en el manejo del software. 
Para poder hacer una primera valoración sobre esta experiencia, se realizó un cuestionario de 
autoevaluación al alumnado con el fin de recoger su opinión sobre las ventajas del uso de esta 
metodología en su aprendizaje así como otras posibles aplicaciones. 
De los ocho ítems planteados en el cuestionario, en los seis primeros se pretende recoger 
información sobre el impacto del uso de SIG en su aprendizaje. En la cuestión número siete se 
pide una identificación de los aspectos tratados en el manejo de SIG y en la última cuestión de 
carácter abierto se pide una reflexión sobre en qué módulos del currículum cree el alumno que 




Resultados y discusión 
En este primer apartado recogemos las opiniones sobre el impacto de los SIG en el 
aprendizaje. Si bien la totalidad del alumnado ya ha manejado con anterioridad información 
geográfica mediante el visor del SIGPAC (Sistema de Identificación Geográfica de Parcelas 
Agrícolas http://sigpac.mapa.es/fega/visor/), esta ha sido su primera experiencia con software 
SIG. Se ha observado que la gran mayoría (ocho de los nueve estudiantes) afirman que la 
utilización de SIG les ha ayudado en su aprendizaje. Por otra parte la totalidad del grupo 
analizado coincide en señalar que el aprendizaje de SIG ha mejorado sus habilidades en el 
manejo de herramientas informáticas. Siete de los nueve estudiantes cree que esta 
herramienta puede ser de utilidad en el desarrollo de su vida profesional, mientras que uno de 
ellos no está seguro de utilidad y otro cree que no tiene utilidad. Todos ellos señalan sin 
embargo, que les gustaría profundizar en el manejo de SIG. En cuanto a la dificultad de manejo  
de SIG, no existe consenso, puesto que cinco de los estudiantes considera que aprender el 
manejo de estas herramientas no le ha resultado muy difícil, mientras que a los cuatro 
restantes si les ha resultado difícil.  
Respecto a los aspectos trabajados durante el manejo de SIG que se proponía al alumnado 
identificar de un listado, el alumnado coincide en señalar la localización y delimitación de 
elementos geográficos, así como la mayoría (ocho de los nueve estudiantes) señala la 
exploración de diferentes fuentes de datos espaciales y el cálculo de estimaciones medias de 
parámetros para una parcela (pendiente, altitud...). Curiosamente, si bien desde la primera 
sesión de trabajo han elaborado mapas, tres de los nueve alumnos no han identificado como 
aspecto trabajado la elaboración de mapas temáticos. Entre las opciones proporcionadas se 
incluía también un aspecto no tratado durante las sesiones y resulta también llamativo que seis 
de los nueve alumnos lo hayan identificado. Estos dos resultados, conducen a la reflexión de 
que parte del alumnado desconoce la terminología técnica por lo que puede resultarle confusa 
esta identificación de aspectos. 
En cuanto al uso de SIG en el aprendizaje de los diferentes módulos que componen el 
currículum de Ciclo Superior en Gestión Forestal y del Medio Natural, todo el alumnado 
identifica el módulo de topografía. Si bien el currículum incluye los SIG y la elaboración de 
cartografía en este módulo, su implementación depende del profesorado, puesto que estos 
aspectos pueden ser enfocados únicamente al manejo básico de un visor de información 
geográfica (e.g. SIGPAC) y a la generación clásica de cartografía de detalle con herramientas 
de diseño asistido por ordenador (CAD) o manualmente (diseño de croquis). Por otra parte, la 
gran mayoría (ocho de los nueve alumnos) identifican los tres módulos en los que se ha 
realizado esta experiencia para el uso de SIG, lo que corrobora sus respuestas anteriores 
sobre la utilidad del SIG en su aprendizaje. Además, siete de los alumnos identifican su utilidad 
en el módulo de proyecto de gestión forestal y conservación del medio, puesto que entre los 
requisitos para la entrega de dicho proyecto se exige la presentación de planos del área de 
estudio. Finalmente, tres de los nueve alumnos han identificado otros módulos en los que sería 
de interés el uso de SIG: botánica agronómica, técnicas de educación ambiental y gestión y 
organización de un vivero forestal. Estos resultados han sido representados gráficamente  en la 
figura 2. La revisión de contenidos conceptuales establecidos en el curriculum de este ciclo, 
concuerda con la visión del alumnado, en cuanto a que se podría incorporar de modo puntual el 
uso de herramientas SIG a otros módulos, además de los empleados en esta experiencia. Por 
supuesto refrendamos el uso de SIG en el módulo de topografía, pues a nuestro juicio debería 
ser el punto de partida y base para un primer aprendizaje de las herramientas SIG durante el 




el marco del módulo de proyecto de gestión forestal y conservación del medio natural, puesto 
que como ya se ha mencionado, la elaboración de mapas es un requisito para la entrega del 
proyecto, igualmente se solicita al alumnado que realice un análisis de los diferentes factores 
ambientales del área de estudio, para lo cual estas herramientas presentan un gran potencial.  
 
Figura 2. Respuestas al uso potencial de SIG en el aprendizaje de los módulos del CS Técnico Superior en Gestión 
Forestal y Conservación del Medio Natural (Fuente: elaboración propia). 
Como dificultades a la implementación de SIG en el curriculum de ciclos formativos, debemos 
señalar que debe existir en primer lugar cierto conocimiento sobre su potencial y uso, así como 
interés en su incorporación como herramienta de aprendizaje. Además se necesitaría 
coordinación entre el equipo docente para identificar los módulos en los que se va a trabajar 
con estas herramientas y así programar un aprendizaje secuencial y progresivo. Por supuesto, 
se precisa también una reflexión y coordinación por parte de los docentes con el objeto de 
seleccionar los contenidos y de diseñar actividades en las que se empleen estas herramientas. 
Cabe por último señalar, que no hemos realizado un análisis de los resultados discriminando la 
tipología de alumnado (sexo, formación previa, rendimiento académico...) puesto que la 
muestra empleada en esta experiencia es muy pequeña. Creemos que en otros estudios sería 
de interés entre otros, estudiar el impacto del uso de las herramientas SIG en el análisis crítico 
y en la capacidad de resolución de problemas.  
Conclusiones 
Existen amplias áreas de formación en las que resulta necesario manejar información con una 
importante componente espacial y geográfica. En este contexto los Sistemas de Información 
Geográfica (SIG), encuadrados dentro de las conocidas como TIC (Tecnologías de la 
Información la Comunicación), presentan un gran potencial tanto en el proceso de formación 




En la presente comunicación presenta un caso de estudio de introducción de tecnologías SIG 
en un conjunto de materias encuadradas en la familia agraria del currículo de ciclos de 
formación profesional en el cual se evalúa mediante encuestas el efecto y efectividad los SIG 
en el ciclo formativo. 
A pesar de los escasos conocimientos previos sobre estas tecnologías del alumnado, éstas se 
han integrado rápidamente y de forma efectiva en el proceso de enseñanza aprendizaje, 
mostrando su versatilidad y aplicabilidad en las materias en las que se impartieron. 
Los resultados de la valoración del alumnado muestran que estas herramientas han tenido un 
impacto positivo en su aprendizaje y han permitido al alumnado identificar otros módulos en los 
que sería de utilidad el empleo de los SIG. 
No obstante, la introducción de los SIG introducción en itinerarios formativos como los del 
presente caso de estudio exige una planificación y secuenciación cuidadosa, precisando de un 
conocimiento y formación específica del profesorado en estas herramientas, su mecánica y 
aplicaciones potenciales. 
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Resumen: En esta comunicación se  exponen los resultados de  una investigación que 
pretende valorar los posibles efectos de un proceso de enseñanza-aprendizaje sobre la 
comprensión de emociones y creencias en un alumno con Trastorno del Espectro Autista 
(TEA). Para ello, se ha llevado a cabo un proceso didáctico para la enseñanza de 
competencias emocionales desde una perspectiva de educación inclusiva en un centro de 
Educación Secundaria y desde una investigación colaborativa entre el profesorado de dicho 
centro, la familia y la participación de investigadores universitarios. Se ha utilizado un diseño de 
estudio de caso único para describir dicho proceso de enseñanza-aprendizaje y las variables 
que inciden en el mismo. Esta comunicación tiene como finalidad promover la reflexión de los 
profesionales sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje de competencias emocionales al 
alumnado con TEA y qué elementos inciden sobre esa enseñanza. Los resultados muestran 
que, tras el proceso de intervención educativa, el alumno participante en la investigación 
mejoró su rendimiento en tareas que evalúan la comprensión de emociones y creencias 
además de producirse  cambios positivos en sus habilidades sociales; y que el desarrollo de 
métodos colaborativos entre Familia-Escuela-Universidad incide de forma positiva sobre dichos 
procesos de enseñanza. 
Palabras clave: Trastorno del Espectro Autista; Investigación colaborativa; Habilidades 





La Equidad y la Calidad en la Educación son dos principios rectores en nuestro actual sistema 
educativo que han de tener su proyección en las prácticas que se desarrollan en los centros 
docentes. La Administración Educativa es, ineludiblemente, un elemento clave e imprescindible 
para la consecución de estos principios, materializado, entre otras formas, en la aportación de 
materiales, recursos e instrumentos para hacer realidad en las aulas los principios a los que 
antes aludimos. Asimismo, la Atención a la Diversidad está incluida en nuestra legislación como 
un dispositivo de calidad del sistema educativo (LOE, 2006; Decreto 359/2009; Orden 2010 
CARM); la diversidad del alumnado que es atendido en los centros de educación precisa una 
respuesta educativa diversa, que se ajuste a las necesidades que cada alumno presenta según 
sus peculiaridades.  
Dentro de esa diversidad educativa a la que debemos hacer frente como profesionales de la 
educación, encontramos al alumnado con Trastornos del Espectro Autista (TEA), considerado 
como personas que tienen una alteración en el desarrollo y que se caracterizan por una serie 
de dificultades en las áreas social, comunicativa y cognitiva (APA, 2000). Concretamente, las 
personas con TEA muestran dificultad para tener relacionales sociales; percibir, entender y 
utilizar gestos, expresiones faciales y lenguaje corporal; iniciar, mantener y terminar 
conversaciones; y comprender y utilizar los acuerdos y rituales sociales. Estas dificultades 
pueden afectar al desarrollo académico y social, incidiendo, por ello, de manera negativa en 
sus interacciones personales. Por lo tanto, es importante desarrollar un proceso de enseñanza-
aprendizaje dirigido a ayudar a las personas con TEA y concretamente a la población que se 
encuentra en edad escolar, a adquirir las habilidades y destrezas pertinentes para alcanzar esa 
comprensión social propia e innata de las personas con desarrollo típico, con la finalidad de 
proporcionar herramientas para tener una vida lo más normalizada posible. 
La educación emocional favorece el desarrollo personal y social de las personas, hecho que 
incide directamente en la mejora de la calidad de vida de las personas con TEA. Según Lozano 
y Alcaraz (2010, 2012);  Lozano, Alcaraz y Colás (2010 a y b) que estas personas adquieran 
capacidades referidas a la competencia emocional favorece su proceso de inclusión social, 
siendo este aspecto crucial para mejorar su calidad de vida. En cuanto a la razón por la que se 
han de educar las emociones, son muchos los argumentos que justifican que la escuela debe 
afrontar la necesidad de desarrollar una educación emocional en sus alumnos. No obstante, 
uno de los más importantes se centra en las implicaciones de las competencias emocionales 
para el desarrollo de los alumnos, y más concretamente con el alumnado con TEA, puesto que 
interceden de manera decisiva en todos los procesos evolutivos y pueden considerarse como 
uno de los factores principales para la toma de decisiones que el niño hará a lo largo de su vida 
(Lozano y Alcaraz, 2012). Asimismo, se ha demostrado que la expresión emocional va siendo 
menos rígida y fría a lo largo del proceso educativo, puesto que el niño va adquiriendo 
competencias y posibilidades comunicativas (Rivière, 1998). 
Las investigaciones en cuanto a la intervención con las personas con TEA han evolucionado en 
los últimos años, en el sentido de que actualmente se enfatiza el papel crucial que desarrolla la 
educación a la hora de enseñar, transformar y/o limitar las habilidades y destrezas de estas 
personas. Sin embargo, existe cierto desacuerdo en el qué enseñar y cómo se va a desarrollar 
ese proceso de enseñanza-aprendizaje, aunque existe un convenio general en que ésta debe 
ser sistemática, ya que, actualmente, la mejor alternativa ante los trastornos del espectro 
autista es el desarrollo de procesos educativos continuados y pacientes (Rivière, 1998) e 




generalizar los aprendizajes y puedan interactuar apropiadamente en su contexto social y 
natural . Para ello, es necesario implicar a las familias, maestros y distintos profesionales que 
trabajan con las personas con TEA, que son los que enriquecen la enseñanza sistemática y 
continuada de las competencias emocionales y sociales de estos alumnos (Rodríguez, Romero 
y Aguilera, 2007). Conseguir dicha implicación de todos y crear una cultura escolar orientada a 
la mejora de la práctica, ayudará a alcanzar el fin propuesto en esta investigación. 
En base a lo anteriormente expuesto, se presenta un proceso de investigación colaborativa 
entre profesorado, investigadores universitarios y familia, que tiene como finalidad la puesta en 
marcha y validación de un programa educativo dirigido a enseñar la comprensión de emociones 
y creencias en un alumno con TEA, así como valorar la colaboración entre el contexto escolar y 
familiar, como un proceso de investigación en contextos naturales para el alumnado con TEA. 
Estudio 
Objetivos:  
Esta investigación tiene como finalidad enseñar a un alumno con TEA a identificar, reconocer y 
comprender emociones y estados de creencia; y demostrar, si mediante un proceso de 
enseñanza-aprendizaje sistemático y desarrollado en contextos naturales existe una mejora de 
dichas habilidades y generalización de los aprendizajes, así como una mejora de las 
habilidades sociales.  
Todos estos propósitos planteados se presentan en los objetivos de esta investigación que a 
continuación se detallan:  
− Objetivo 1: Valorar los aprendizajes del alumno participante en la investigación sobre 
sus habilidades emocionales y sociales en los ámbitos de intervención: escolar y familiar. 
− Objetivo 2: Valorar un proceso de intervención educativa a través de un programa 
didáctico sobre el desarrollo de competencias emocionales y sociales en el alumno con 
TEA. 
− Objetivo 3: Comprobar los beneficios provenientes del desarrollo de metodologías 
colaborativas entre la familia la y escuela en la mejora de los procesos de intervención 
educativa en el alumno objeto de estudio. 
Participantes: 
La investigación realizada contó con una participación multifactorial, formando parte de ella un 
alumno diagnosticado con Trastorno del Espectro Autista, de 16 años, escolarizado en un 
centro de educación secundaria de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia (España). 
Además, la colaboración se extendió hasta el ámbito familiar, por lo que los padres del alumno 
se involucraron en dicha investigación, así como la docente del mismo (maestra especialista en 
pedagogía terapéutica), la técnico auxiliar del aula abierta y el equipo de investigación 
universitario concretamente, tres del Departamento de Didáctica y Organización Escolar de la 





Procedimiento de investigación e instrumentos de implementación y recogida de 
información: 
La presente investigación se fundamenta en el principio de investigar en, con y para la escuela 
(Jiménez y Vilà, 1999 citado en Lozano, Alcaraz y Colás, 2010). Asimismo, el proceso llevado a 
cabo desde los parámetros de la investigación colaborativa ha conllevado un procedimiento 
científico inverso, en el sentido de que, como afirma Colás (2009) la práctica es el principal 
referente para elaborar teoría y no ha sido la teoría la que ha orientado la práctica, por lo que la 
intervención educativa con el  alumno seleccionado ha tenido como fin la mejora de los 
aprendizajes necesarios para la comunicación y la interacción social. Para ello se ha diseñado 
un programa de intervención que asegura la coordinación y la participación necesaria entre el 
equipo de investigación universitario y los docentes para que haya coherencia en la respuesta 
educativa.  
Concretamente, para lograr una comprensión profunda de la realidad estudiada, se llevó a 
cabo un estudio de caso único entendiéndolo como un análisis exhaustivo de un proceso 
educativo (Yin, 2003) con pretest-postest, que en este caso hemos denominado evaluación 
inicial y final. Para ello, previo al proceso de enseñanza, el alumnado fue evaluado para situar 
el punto de partida; y tras el proceso de intervención educativa, volvió a ser evaluado 
nuevamente para contrastar posibles avances y mejoras en dichas habilidades. 
Del mismo modo, a lo largo de todo el proceso de intervención con el alumno, se ha mantenido 
una estrecha comunicación con su familia, ya que ésta aporta al equipo investigador 
información muy valiosa acerca del desarrollo del niño, de su lenguaje y de su interacción 
social, así cómo se desenvuelven en los contextos a los que el equipo no tiene acceso, ya que 
de esa manera se podrá adaptar el proceso de intervención en función de las necesidades e 
imprevistos que vayan surgiendo. 
Para la intervención educativa sobre la comprensión de emociones y creencias, se utilizó el 
material didáctico llamado “Aprende con Zapo. Propuestas didácticas para el aprendizaje de 
habilidades emocionales y sociales” (Lozano y Alcaraz, 2009), que fue implementado durante el 
curso 2012-2013. Dicho material tiene la virtud de plantear una parte para la evaluación inicial, 













La enseñanza se estructuró en los siguientes niveles, según se aprecia en la Tabla 1: 
Tabla 1. Niveles de 
enseñanza de emociones y 
creencias (Lozano y Alcaraz, 
2009). 
Enseñanza de emociones Enseñanza de creencias 
Nivel 1 
Identificación, nominación y clasificación 
de emociones básicas (alegría, tristeza, 
enfado y miedo) a través de dibujos. 
Enseñanza de la 
capacidad para adoptar 
perspectivas simples. 
Nivel 2 
Identificación, nominación y clasificación 
de emociones básicas a través de 
fotografías. 
Enseñanza de la 
capacidad para abordar 
perspectivas complejas. 
Nivel 3 Reconocimiento de emociones a partir de 
situaciones cotidianas. 
Enseñanza de la relación 
entre ver y saber. 
Nivel 4 
Reconocimiento de emociones a partir de 
situaciones de deseo. 
Creencia verdadera y 
predicción de la acción. 
Nivel 5 Reconocimiento de emociones a partir de 
situaciones de creencia. 
Creencia falsa y 
predicción de la acción. 
 
Todos los niveles citados anteriormente, se adaptan a las necesidades y demandas del alumno 
con TEA, además de que las actividades se presentan tanto en formato impreso como digital, lo 
que promueve que el proceso de enseñanza-aprendizaje al desarrollarse en un entorno 
multimedia-interactivo sea más efectivo y ayude al alumno a conseguir la mayor generalización 
de sus aprendizajes.  
Para poder evaluar la posible relación entre el proceso de enseñanza-aprendizaje llevado a 
cabo y las habilidades sociales de nuestro participante, se utilizó una Escala valorativa de las 
habilidades emocionales y sociales en personas con Trastorno del Espectro Autista (Lozano y 
Alcaraz, 2009), que fue cumplimentada por la docente y los padres del alumno. Esta escala 
está compuesta por 26 ítems, que se valoran del 1 al 5, donde 1 significa que la persona no 
tiene adquirida la capacidad que se evalúa y una puntuación de 5, nos indica que tiene 
adquirida dicha capacidad o que no presenta la dificultad en la habilidad a la que se alude. Por 
lo tanto, cuanto mayor sea la puntuación, mayor será el grado de competencia social de la 
persona valorada. Los ítems de dicha escala habían sido evaluados, previamente, por expertos 
en metodología, en Educación Especial y especialistas en la intervención de niños con TEA, 
con la finalidad de determinar la validez de su contenido. Algunos ítems de la escala son los 







Tabla 2. Ejemplos de ítems de la escala valorativa 
ALGUNOS ITEMS DE LA ESCALA VALORATIVA DE HABILIDADES EMOCIONALES Y SOCIALES 
Sonríe cuando el otro sonríe. 
Imita actos desarrollados por los demás sobre los objetos. 
Te mira o te pregunta cuando alguien está alegre, triste, enfadado o asustado. 
Te mira o te pregunta cuando alguien está interesado, aburrido, sorprendido o pensativo. 
Expresa emociones de forma espontánea. 
Se siente alegre, triste, enfadado o asustado ante una situación generadora de tal emoción. 
Es capaz de manifestar alegría o tristeza cuando consigue o no lo que quiere. 
Ante un grupo de niños jugando pide cooperar. 
Es capaz de realizar juego simbólico 
Te responde adecuadamente cuando le preguntas el por qué de la alegría, tristeza, enfado y miedo de 
otra persona. 
Emplea términos como contento, creer, pensar... refiriéndose a sí mismo y a los otros. 
 
Resultados 
Respecto del objetivo primero: valorar los aprendizajes del alumno participante en la 
investigación sobre sus habilidades emocionales y sociales en los ámbitos de intervención: 
escolar y familiar, comprobamos que los datos resultantes de la “Escala valorativa de 
habilidades emocionales y sociales”, revelan puntuaciones más elevadas en la evaluación final 
en comparación con las puntuaciones obtenidas en la evaluación inicial, produciendo por tanto 






















Figura 1. Resultados escala valorativa según padres y escuela 
El segundo objetivo propuesto fue valorar un proceso de intervención educativa a través de 
un programa didáctico sobre el desarrollo de competencias emocionales y sociales en el 
alumno con TEA. Como se puede advertir en las siguientes figuras 1 y 2, la intervención 
educativa llevada a cabo con el alumno derivó en beneficios en los dos ámbitos en los que se 
realizó, el familiar y el escolar, puesto que los datos obtenidos en la evaluación final son 
superiores a los logrados durante la evaluación inicial. 




























Evaluación Inicial Escuela Evaluación Final Escuela  
Figura 2.     Figura 3. 
            Evaluación del programa didáctico      Evaluación del  programa didáctico 
           según padres          según escuela 
 
El tercer objetivo, comprobar los beneficios provenientes del desarrollo de metodologías 
colaborativas entre la familia y la escuela en la mejora de los procesos de intervención 
educativa en el alumno objeto de estudio, lo justificamos con las opiniones que a lo largo de las 
reuniones obtuvimos de los padres y de la docente del alumno. Los padres dijeron que se 
sentían orgullosos con los avances adquiridos por el alumno, pues actualmente era capaz de 
realizar él solo las actividades. A pesar de los progresos del chico, los padres advirtieron que 
aún le costaba darse cuenta de ciertas emociones, no comprendiendo el motivo por el que las 
personas se sienten, en ocasiones, de una determinada manera. Sin embargo, “sabe si está 





La docente, alabó lo conseguido por el alumno a través del trabajo realizado con los materiales 
de “Aprende con Zapo” en el aula, con el apoyo del equipo investigador universitario, así como 
los avances logrados al trabajar estos materiales además en el contexto familiar, pues esta 
colaboración suponía un sustento esencial para el avance del alumno.  
Por otra parte, el equipo investigador de la Facultad de educación se enriqueció con las 
aportaciones provenientes de  la colaboración del contexto escolar y familiar en dicho proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Sin duda, la investigación colaborativa Escuela-Familia y 
Universidad es un vehículo fundamental de avance en los procesos de enseñanza aprendizaje 
de habilidades emocionales y sociales en personas con TEA. 
Conclusiones 
Teniendo en cuenta los datos expuestos en los resultados, concluimos la existencia de cambios 
positivos en las habilidades emocionales y sociales del alumno, debido a un aumento en los 
valores conseguidos tras la intervención, resultando por tanto gratificante para ambos contextos 
el trabajo llevado a cabo con el alumno mediante los materiales “Aprende con Zapo”. Por 
consiguiente, nuestros hallazgos, confirman los de Ozonoff y Cathcart (1998) quienes 
sugirieron que los programas de intervención educativa en los que tenía lugar la participación 
de la familia, promovían mejoras en el desarrollo de los niños con TEA. También corroboramos 
los obtenidos por Dunst, Bruder, Trivette, Hamby, Raab y McLean (2001) que hallaron en su 
investigación que las actividades de aprendizaje ofertadas a los niños en contextos naturales 
son más propensas a estar vinculadas a consecuencias positivas. 
Defendemos las conclusiones extraídas por Moreno, Aguilera, Saldaña & Álvarez (2005),que 
indicaron que los procesos educativos destinados a mejorar el conocimiento de emociones y 
predicción de creencias, desarrollados en situaciones de enseñanza reales y naturales, pueden 
provocar que los aprendizajes escolares consigan generalizarse a otros contextos. 
Si centramos nuestra atención en los resultados procedentes de la “Escala valorativa de 
habilidades emocionales y sociales” aseveramos, que para los dos ámbitos en los que tuvo 
lugar la investigación, resultó satisfactorio el proceso de intervención educativa realizado 
mediante el programa didáctico diseñado. 
Destacamos que a medida que aumentaba la dificultad de las tareas hubo una disminución de 
la puntuación conseguida por el alumno, obteniendo también una menor puntuación al trabajar 
el reconocimiento de ciertas emociones complejas, estando aún pendiente la consecución total 
de dicha tarea. 
Observamos que los logros conseguidos por el alumno, sus avances y progresos, destacan 
más a través de los datos obtenidos con los materiales de “Aprende con Zapo”, que mediante 
los resultados procedentes de la “Escala valorativa de habilidades emocionales y sociales”. 
Esto ha podido ser motivado porque los materiales pueden propiciar una mayor cercanía, pues 
con ellos existe la posibilidad de concretar más y estar más pendiente de los progresos del 
alumno. 
Las valoraciones expresadas por la docente y los padres del alumno a lo largo de las distintas 
reuniones efectuadas, indicaron que valoraban de manera muy positiva la intervención 
realizada, así como la colaboración establecida entre ambos, debido a la consecución por parte 




Si a estas valoraciones unimos las del equipo investigador universitario, hemos de considerar 
que el proceso ha merecido mucho la pena y que, sin duda, es necesario fomentar la 
colaboración entre las instituciones para investigar en estos procesos, en ocasiones complejos, 
de avance de las competencias emocionales y sociales en alumnado con TEA. 
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Resumen: La finalidad principal de la investigación* que en esta comunicación mostramos ha 
consistido en analizar cómo es la participación de las familias de la Región de Murcia en los 
centros educativos  de Educación Infantil y Primaria en los que están escolarizados sus hijos y 
cómo ésta podría mejorarse, bajo su punto de vista, Para adentrarnos en dicho conocimiento 
se ha administrado un cuestionario a 1932 familias de un total de 15 centros de Educación 
Infantil y Primaria de la Comunidad Autónoma. Los resultados nos informan de que la 
participación familiar es mayor en las actividades referidas al intercambio directo de información 
sobre el proceso educativo de sus hijos, pero escasa en las actividades de la vida del centro. 
Cuando se establece un estudio comparativo entre la participación de las familias según su 
país de origen los resultados sitúan la participación de las familias extranjeras por debajo de las 
familias autóctonas.  En cuanto a las propuestas de mejora de la participación, éstas se centran 
fundamentalmente en aspectos como  la formación e información y la apertura de posibilidades 
de participación. 





Uno de los principales elementos que configura la realidad actual de muchos de nuestros 
centros es la diversidad cultural que se constituye como eje vertebrador en su cotidianidad y 
vivencia educativa.  Dicha diversidad ha dirigido a los centros escolares, en los últimos tiempos, 
hacia la búsqueda de la convivencia y cohesión social entre culturas; lo que convierte la 
inclusión socioeducativa del alumnado de origen inmigrante en uno de los mayores desafíos 
que debe afrontar la educación en nuestro país (Esteve, 2003; Santos y Lorenzo, 2009).  
Hoy se habla de la importancia de crear escuelas interculturales, donde se respeten las 
diferencias culturales y étnicas y todos los estudiantes sean tratados en un plano de igualdad. 
Pero para ello se han de potenciar las relaciones interpersonales entre todos los miembros de 
la comunidad educativa, quienes han de participar, comprometerse y responsabilizarse 
conjuntamente de la educación de los menores (Casanova, 2004; Gairín e Iglesias, 2008; 
Santos y Lorenzo, 2009; Bolívar, 2009); destacando el papel de las familias. 
Si nos referimos a los alumnos de origen inmigrado, sin lugar a dudas, el proceso de inclusión 
viene mediado por la efectividad de la relación de la familia con  el centro educativo en el que 
se encuentra escolarizado su hijo y su participación en ella; convirtiéndose, por tanto, en uno 
de los factores que más ayuda a la inclusión educativa del alumnado de origen extranjero (Díez 
Palomar y Flecha, 2010).  En adicción la participación de las familias en los centros escolares, 
tiene un doble valor, no solo es una acción educativa que promueva la mejora de las relaciones 
entre los alumnos de diferentes culturas, y por tanto la mejora de convivencia en la escuela, 
sino que sirve también como apoyo emocional para muchas personas y familias que viven 
momentos vitales complejos y difíciles (Leiva, 2012). 
De forma reiterada, se ha ido observando el beneficio de ésta implicación de la familia en la 
escuela. Sin embargo, parece que este conocimiento no ha calado en las familias que siguen 
sin considerar la responsabilidad de su participación (Aguilar y Leiva, 2012).   Diversas 
investigaciones confirman que la realidad en nuestro país muestra unos índices de 
participación familiar bajos, situando la participación de los padres de origen extranjero por 
debajo de la de los autóctonos (Santos y Lorenzo, 2009; Lozano,  Alcaraz  y Colás, 2012; 
Lozano,  Cerezo, y Angosto, 2011). Si atendemos al origen étnico-cultural de las familias y su 
relación con la participación en el entorno escolar, determinados estudios muestran que los 
padres de origen magrebí presentan los índices más bajos de participación seguidos por los de 
origen latinoamericano; situando a los originarios de los países del este de Europa por encima 
de éstos (Goenechea, 2005). 
Teniendo en cuenta lo hasta ahora expuesto, esta investigación pretende analizar cómo es  la 
participación de las familias, de origen autóctono y extranjero, en  los centros de Educación 
Infantil y Primaria; centrándonos concretamente en la Región de Murcia debido a la gran 
proporción de alumnado de diversos orígenes que en sus aulas alberga. Al mismo tiempo 
tratamos de exponer las propuestas de mejora que las familias aportan en relación a ésta, todo 
ello con el fin último de indagar en actuaciones que favorezcan la inclusión del alumnado 







Objetivos: Tal y como hemos expuesto con anterioridad el objetivo principal es analizar la 
participación de las familias de origen autóctono y extranjero en los centros docentes de 
Educación Infantil y Primaria de la Región de Murcia donde están escolarizados sus hijos y al 
mismo tiempo exponer las propuestas de mejora ofrecidas por las familias para favorecer su 
participación. 
Muestra: La muestra seleccionada fueron 15 centros de la Región de Murcia, de los cuales 
contamos con una muestra real de 1932 familias.  
Instrumento de recogida de información: En cuanto al instrumento de recogida de datos, se 
ha aplicado un cuestionario  conformado por preguntas dirigidas a recoger la siguiente 
información: datos de identificación de las familias, participación en la vida del centro, 
valoración sobre multiculturalidad, valoración de los recursos e implicación del centro para 
informar y formar sobre aspectos multiculturales. En el cuestionario se incluyen preguntas-
respuestas tipo Likert con tres valores de graduación (1=Poco, 2=Algo, 3=Mucho). Como cierre 
del mismo se pedía a las familias, a través de una pregunta abierta, que aportaran propuestas 
para mejorar la educación en centros caracterizados por una gran diversidad cultural. En esta 
ocasión nos centraremos por tanto en aquellos aspectos referidos a la participación de las 
familias. 
Resultados 
Comenzaremos el análisis de los resultados examinando los datos de identificación de la 
muestra. En relación a éstos podemos comenzar estableciendo que de las 1932 familias 
encuestadas el 75,4% son familias de procedencia española, por lo que el cuarto restante 
corresponde a familias de procedencia extranjera. De éstas últimas cabe destacar, entre otras,  
que el 14,6% son sudamericanas (mayoritariamente de Ecuador, Colombia y Bolivia) y un 5,9% 








 Gráfico 1: Nacionalidad familias extranjeras. 
En cuanto a los años de permanencia en la localidad de las familias encuestadas,  únicamente 
un 4% llevan menos de un año frente al 21% que lleva entre 1 y 5 años y el 75 % que lleva más 
de 5 años.  Lo que nos lleva a considerar que estamos por tanto, ante una muestra que, 
generalmente, conoce la localidad donde se ubica el centro. 
En cuanto a las cuestiones referidas a la participación de las familias en el centro, éstas iban 
dirigidas a conocer su asistencia a actividades como son las tutorías, reuniones del centro, las 
actividades extraescolares, la AMPA y las “Escuelas de Padres”. Tras analizar las respuestas a 
dichas cuestiones podemos afirmar que  los datos nos confirman que la participación de las 




y que existen diferencias significativas entre familias autóctonas y extranjeras, tal y como a 
continuación mostramos: 
Las tutorías son las actividades en las que existe mayor participación por parte de las familias; 
la mayoría de las familias encuestadas consideran que asisten y participan mucho o algo 
(94,4%). Constituyendo únicamente un 5,6% el grupo de familias que afirman participar poco 
en dicha actividad. En el siguiente gráfico podemos observar las diferencias existentes entre 










Gráfico 2: Participación de las familias en tutorías: Diferencias entre autóctonas y extranjeras. 
Por otro lado, las familias extranjeras también participan menos que las familias autóctonas en 
aquellas reuniones informativas que los centros docentes celebran para comunicar aspectos 
educativos de sus hijos, alcanzando los porcentajes relativos a la poca participación mayores 
en las familias de origen extranjero (37,6 % frente al 28,1% de las familias autóctonas). Si 
atendemos a la participación general de las familias los resultados nos indican que ésta es 















Gráfico 3: Participación  de las familias en reuniones de centro. 
 La participación de las familias en las actividades extraescolares es baja, ya que casi la 
mitad afirma participar poco (46,5%) y sólo un 14,4% afirma participar mucho. En cuanto a las 
diferencias existentes entre autóctonos y extranjeros como podemos observar en el gráfico, 
existe un grupo mayor de extranjeros afirma participar poco, invirtiéndose dicha relación en las 















Gráfico 4: Participación de las familias en reuniones de centro: Diferencias entre autóctonas y 
extranjeras. 
La mayoría de las familias participantes opinan que participan “algo” (26%) o “poco” (64%) a 
través de  la Asociación de Madres y Padres de Alumnos; únicamente un 10%  afirma 
participar “mucho”. En cuanto las diferencias entre autóctonas y extranjeras cabe destacar que 
son estas últimas quienes afirman participar menos pues un 77,8 %  subraya participar poco, 












Gráfico 5: Participación de las familias en AMPA: Diferencias entre autóctonas y extranjeras. 
En cuanto a la participación en la escuela de padres, únicamente el 20,6% de las familias 
participantes en la investigación afirma asistir “algo” (17,5%) o “mucho” (3,1%) en éstas. Por 
consiguiente, un alto porcentaje afirma participar “poco” en dicha actividad (79,4%). En esta 
ocasión al igual que en las anteriores existen diferencias significativas entre colectivos, 
otorgando una menor participación a las familias de origen extranjero. 
Para enriquecer la información obtenida, tal y como hemos indicado anteriormente, al final del 
cuestionario se  planteó a las familias una pregunta abierta a través de la cual obtuvimos más 
información detallada de la realidad de los centros.  
De las respuestas ante esta pregunta cabe destacar que la mayoría de las familias autóctonas, 
cuando hacen referencia a la participación, destacan la falta de participación;  por un lado 
general, de todos los padres en la vida de centro; por otro en particular, de las familias 
extranjeras. En relación a ésta última cuestión las familias autóctonas exponen que dicha 
situación se agrava cuando nos referimos a familias de origen magrebí siendo más liviana en 
las familias de origen sudamericano, aportando como razón para esta situación el 
desconocimiento del idioma, tal y como podemos precisar a continuación según el comentario 




Familia 106. Centro 2: “las familias extranjeras no colaboran en los talleres, no van de 
excursión, no participan en las fiestas…” (Familia Autóctona) 
Familia 152. Centro 10: “Los padres de los niños extranjeros participan muy poco en 
las clases con los demás padres, a muchos no los conocemos. En las tutorías no he 
visto nunca a ningún padre extranjero.”. (Familia Autóctona) 
Familia 155. Centro 1: “Muchos de los padres inmigrantes no acuden ni a actos del 
colegio, porque les cuesta mucho hablar nuestro idioma y les es difícil comunicarse 
bien con los maestros”. (Familia Autóctona). 
Familia 91. Centro 6: “Al centro solo acuden los padres de alumnos de origen 
sudamericano. Imagino que los de origen ucraniano o marroquí tienen dificultad con el 
idioma, pero los profesores deberían hablar con ellos e insistirles en la necesidad de su 
asistencia ya que ello favorecería la integración de sus hijos”. (Familia Autóctona). 
Como hemos podido ver en el comentario anterior, bajo la perspectiva de muchas familias 
españolas esta situación dificulta la integración de los alumnos extranjeros, dando lugar a  
problemas escolares y falta de disciplina de éstos, por lo que habría que favorecer actividades 
que fomentaran la participación como se contempla a continuación: 
Familia 119. Centro 1: “El problema es que los padres de niños extranjeros, no se 
implican y pocos son los que se integran, por esta causa los niños tampoco lo hacen. 
Creo que se debería trabajar en ese sentido, hacer actividades en las que tuvieran que 
participar los padres”  (Familia Autóctona). 
Asimismo, son numerosas las familias autóctonas que destacan que las familias extranjeras 
delegan todas las responsabilidades comunitarias en ellas.  
Familia 35. Centro 10: “bastantes padres extranjeros, por no decir la mayoría, delegan 
todas las responsabilidades escolares comunitarias de sus hijos a los padres 
autóctonos aunque nosotros les hagamos participes de ella” (Familia Autóctona). 
En cambio, las familias extranjeras, destacan la existencia de poca información  o “invitación” 
para la participación en la vida del centro.  
Familia 55. Centro 13: “En el establecimiento estamos 1 años y 3 meses, nunca me 
invitaron a reunión de orientación familiar y no sabía que existía AMPA no me invitaron 
a ninguna reunión de sus clases por eso no sé ni darle mi opinión”. 
 (Familia Bolivia). 
Familia 18. Centro 3: “A los padres de alumnos extranjeros también nos deberían 
incorporar al comité de padres de familias en el colegio e informarnos” (Familia 
Ecuador). 
Resaltan además, como lo hacían las familias autóctonas, que la falta de implicación y 
participación es mayor en aquellas familias de origen magrebí: 
Familia 131. Centro 5: “La mayoría del alumnado extranjero es de origen marroquí. 
Últimamente están dando muchos problemas de disciplina porque falta implicación de 




Como propuestas de mejora y solución a estas situaciones ambos grupos de familias destacan 
la necesidad de realizar más actividades para que puedan participar tanto familias extranjeras, 
como familias autóctonas: 
Familia 29. Centro 10: “me parece bien que todos nos integremos y sea más fácil para 
todos y colaboremos padres, tutores. En general con programas de recreación juegos, 
deportes, etc. Para integrarse.  Hay padres que quizás no les guste los inmigrantes y 
puede hacerles cambiar la idea mala que tienen de nosotros compartiendo con 
nosotros y nuestros hijos” (Familia de Bolivia) 
Familia 88. Centro 4: “hacer más cosas para que puedan colaborar padres y madres 
de todas las religiones” (Familia Marruecos). 
Otra de las soluciones y, por tanto, propuestas de mejora para la situación actual es  inculcar a 
los padres la importancia de su participación en la vida del centro a través de mecanismos 
como es el AMPA,  siendo un medio para este fin el profesorado y la realización de charlas 
formativas. 
Familia 156. Centro 6: “Se pueden organizar charlas de padres para mejorar la 
integración de la familia extranjera en el centro”. (Familia Autóctona). 
Así como, incorporar profesores que hablen otros idiomas como mecanismo para favorecer la 
participación de familias cuya lengua sea distinta a la castellana. 
Familia 33. Centro 13: “les cuesta mucho hablar nuestro idioma y les es difícil hablar 
con los maestros, con otros padres. La solución estaría en el aumento de recursos, 
maestros que hablen sus idiomas…”.  (Familia Autóctona) 
Conclusiones y Propuestas de Mejora 
Los resultados que aquí se presentan vienen a confirmar los ya obtenidos en investigaciones 
anteriores al corroborar los bajos niveles de participación de las familias en la vida del centro 
educativo (Santos y Lorenzo, 2009; Lozano,  Alcaraz  y Colás, 2012; Lozano,  Cerezo, y 
Angosto, 2011). Asimismo estos resultados muestran la existencia de diferencias significativas 
entre las familias de origen autóctono y extranjero tal y como mostraron autores como 
Goenechea, 2005. 
La baja participación de la que hablamos, es la principal barrera a superar en los centros. Por 
consiguiente potenciar la participación de todas las familias y promover un proyecto común 
constituirá, bajo nuestra perspectiva, uno de los principales retos de la educación.   
Para promover una educación realmente intercultural es necesario generar un nuevo espacio 
social de respeto a las diferencias humanas y sociales desde una perspectiva de igualdad y de 
inclusión para todas las personas y culturas; y esa construcción debe partir desde dicha 
participación de las familias en las escuelas, por lo cual resulta decisivo facilitar y promover las 
condiciones óptimas  para su participación real. Pero no se trata únicamente de implicar a las 
familias en el seguimiento de tareas y progresos escolares, sino de conseguir que todos los 
miembros de la comunidad educativa lleguen a sentir como propio el centro escolar, haciendo 
de éste una instancia de participación y de aprendizaje cívico (Baráibar, 2005).   Por ello, 
hemos de tener en cuenta las propuestas aportadas por las familias que una vez más nos 




de ellos nos muestran en sus aportaciones la necesidad y falta de información con respecto a 
las posibilidades de participación. 
Además se pone en tela de juicio la necesidad de establecer relaciones con otros, como medio 
para favorecer una verdadera inclusión y convivencia intercultural, resaltando la urgencia de 
desarrollar mecanismos que potencien la participación conjunta y  conviertan a los centros en 
verdaderos generadores de la participación comunitaria. De ello podemos extraer la idea de 
que las familias requieren crear nuevos espacios de relación y un clima de diálogo activo. 
En consecuencia, para establecer un diálogo activo, el idioma  se presenta una vez más como 
factor clave cuando hablamos de participación de las familias de origen extranjero, lo que nos 
lleva a considerar la premura para dar solución a ésta situación. En esta línea nuestro grupo 
investigador ha contemplado las propuestas de dichas familias y se han realizado unos 
materiales con la finalidad de ayudarles en dicha tarea, concretamente, en actividades de 
acceso al español como segunda lengua tanto para las familias como para sus hijos, y que se 
están implementado en distintos centros de la Región de Murcia (Lozano, Cerezo y Angosto, 
2012). 
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Resumen: En este trabajo se presenta una experiencia de uso de mapas mentales en la 
enseñanza de ciclos formativos de la familia agraria. Los objetivos de esta experiencia se 
concretan en enseñar al alumnado el uso de mapas mentales como herramienta de 
aprendizaje significativo, incorporar la participación del alumnado en su propio aprendizaje y 
mejorar la dinámica expositiva y grado de interacción durante los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Se ha evaluado el resultado de las actividades y se ha realizado un cuestionario 
de opinión al alumnado y una prueba escrita. Los resultados muestran una mejora significativa 
en el aprendizaje, vinculada a un incremento en la eficiencia de tareas de análisis y síntesis, 
una mejora en la capacidad de identificar los conceptos principales y una estructuración más 
eficiente de las ideas y una menor cantidad de dudas planteadas en el desarrollo de la prueba 
escrita. Esta mejora del aprendizaje es percibida también por los propios estudiantes tal y como 
ponen de manifiesto en el cuestionario. Por otra parte tanto el docente como el alumnado 
coinciden en señalar que se ha incrementado la participación e interacción con el docente 
durante las clases expositivas.  









La enseñanza en ciclos formativos de formación profesional tiene como finalidad la preparación 
del alumnado para la actividad en un campo profesional y facilitar su adaptación a las 
modificaciones laborales que pueden producirse a lo largo de su vida. Si bien, una de las 
características del alumnado de ciclos formativos es su heterogeneidad, en los últimos años, 
probablemente influida por la situación de crisis, ésta se ha incrementado encontrándose el 
docente con el reto de enseñar a alumnado con muy diferentes rangos de edad y formación 
previa (desde adolescentes con formación ESO a adultos en paro con muchos años de 
experiencia laboral, a alumnado con formación universitaria). En este contexto de diversidad, 
es necesaria una reflexión sobre aquellas herramientas que ofrezcan una mejora del 
aprendizaje significativo.  
Los mapas mentales constituyen una herramienta que se ha popularizado y extendido de forma 
exponencial desde los primeros trabajos de psicología del aprendizaje de Ausubel y Novak  a 
partir de las décadas de los 60-70 del pasado siglo. Entre sus aplicaciones más frecuentes 
figuran la transcripción de tormentas de ideas (brainstorming), toma de notas, esbozo de 
documentos, planeamiento de proyectos y, en general, cualquier actividad que requiera una 
estructuración jerarquizada de información (Beel y Langer, 2011). 
Sin entrar a discutir cuando se ha definido formalmente por primera vez el concepto de los 
mapas mentales como tales, se puede afirmar que la estructura básica de un mapa mental 
corresponde a un gráfico que consta de un nodo central o raíz (tema principal de mapa mental) 
del cual emergen diferentes ramificaciones o nodos secundarios que corresponden a los temas 
secundarios derivados. Así, los mapas mentales estructuran la información de forma 
jerarquizada y relacional al desarrollar los temas secundarios en nuevas ramificaciones del 
gráfico y nuevos niveles de nodos conforme se va incrementando el nivel de detalle de la 
información o el nivel de definición de una idea (Farrand et al., 2002). Si bien cada nodo puede 
presentar un número variable de palabras, en general se aconseja que este sea reducido, y 
que en su caso su enunciado se vea apoyado por figuras o imágenes alegóricas, pudiéndose 
establecer además relaciones adicionales entre diferentes nodos (ver Fig. 1). 
Una de las ventajas principales de la organización de la información en mapas mentales es que 
combina de forma efectiva las diferentes capacidades del cerebro humano, complementando y 
creando sinergias entre la parte más analítica y racional y la parte más creativa y gráfica 
(Buzan y Buzan, 1993). Por ello se considera una herramienta efectiva en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, en especial en lo que se refiere tanto a la síntesis de la información 
(p.e. de contenidos impartidos en una materia) como a la ordenación de ideas (p.e. en el 
proceso de búsqueda de soluciones a un problema). 
Así, el potencial de mapas mentales como herramienta de apoyo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje radica, entre otros, en los siguientes aspectos (Buzan y Buzan, 1993, Montes y 
Pérez, 2008): 
− Ayuda a los docentes a sintetizar, resumir y organizar  presentar la información de las 
sesiones expositivas de una manera efectiva, integral y atractiva visualmente 
− Permite a los docentes introducir y relacionar ideas y conceptos con gran facilidad y 
flexibilidad 
− Su estructura organizacional facilita a los estudiantes la abstracción de los conceptos 




− Puede ser utilizado tanto por los profesores como estudiantes para crear tutoriales y 
explicar conceptos difíciles 
− Puede ser empleado como un instrumento de organización y articulación de 
procedimiento de investigación y solución de problemas  
− Su carácter gráfico y visual obtiene atención y el enfoque de los estudiantes 
− Facilita la toma de notas activo, el pensamiento y las habilidades de aprendizaje 
 
Figura 1. Ejemplo de mapa mental (fuente Wikimedia commons). 
Teniendo en cuenta el interés de esta herramienta en la enseñanza, en el presente trabajo se 
presenta y analiza una experiencia de introducción y seguimiento del empleo y utilidad de los 
mapas mentales en un grupo de alumnos en el desarrollo de una materia encuadrada en la 
familia agraria del currículo de ciclos de formación profesional en el curso 2013-2014. 
Objetivos 
Los objetivos de esta experiencia se concretan en: 
− Enseñar al alumnado el uso de mapas mentales como herramienta de aprendizaje 
significativo. 
− Incorporar la participación del alumnado en su propio aprendizaje. 
− Mejorar la dinámica expositiva y grado de interacción con el alumnado durante los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Metodología 
Esta experiencia se está realizando a lo largo del segundo trimestre de 2014, con alumnado del 
IES de Arzúa de 2º de Ciclo Superior en Gestión Forestal y del Medio Natural (Familia FP 
Agraria) en el módulo de Conservación y Gestión del Medio Natural. Se trata de un grupo 
pequeño con 9 alumnos, de características heterogéneas tanto en edad como en formación 




también heterogénea predominando los que accedieron a estos estudios por bachillerato, si 
bien dos de los alumnos poseen también formación universitaria. 
La idea de plantear esta experiencia surge tras haber sido docente de este mismo grupo 
durante el primer trimestre de 2013, y tras realizar examen autocrítico sobre la dinámica 
expositiva, el rendimiento del alumnado respecto a sus capacidades y también como respuesta 
a las dificultades del alumnado para resolver tareas de análisis y síntesis de información, de 
organización y relación de conceptos. 
Teniendo en cuenta estos antecedentes, se rediseñó la práctica docente de modo que los 
mapas mentales se han convertido en la principal herramienta expositiva del profesor y se ha 
incorporado así mismo el uso de mapas mentales a las actividades a realizar por el alumnado. 
Se informó explícitamente al alumnado de las modificaciones en la práctica docente, 
exponiéndose además brevemente el fundamento de los mapas mentales y de su elaboración. 
Además se imprimió y colocó en el aula un póster con un ejemplo de mapa mental que explica 
el procedimiento básico de su elaboración. 
Así, la preparación de las clases expositivas ha supuesto la preparación previa de mapas 
mentales para explicar los conceptos principales y su reproducción y exposición posterior en la 
pizarra durante las sesiones expositivas. Se elaboran además mapas mentales para localizar 
los conceptos dentro de la unidad didáctica y en relación a las otras unidades didácticas. 
Puesto que para el presente módulo no existe un libro de texto oficial, el docente proporciona 
además material didáctico de apoyo. En este caso, esto ha supuesto sustituir o complementar 
las presentaciones powerpoint por mapas mentales desarrollados en la pizarra. 
Respecto a las actividades del alumnado, se ha empleado esta técnica en dos tipos de 
actividades. La primera consiste en la proyección de videos y documentales. En este caso el 
docente coordina una actividad de tormenta de ideas (brainstorming) para debatir sobre los 
aspectos tratados en la proyección, empleando un mapa conceptual colaborativo que es 
elaborado por el profesor o por un alumno en la pizarra, recogiendo los principales resultados. 
La segunda consiste en el análisis y síntesis de material didáctico. El alumnado de forma 
individual elabora su propio mapa conceptual de un tema propuesto por el docente para el que 
se le ha proporcionado material didáctico.  
Para poder iniciar una reflexión sobre los efectos de estos cambios en la práctica docente, 
además de evaluar el resultado de las actividades, se ha realizado un cuestionario al 
alumnado. Igualmente se ha realizado una primera valoración de su aprendizaje mediante una 
prueba escrita de los contenidos tratados en la unidad didáctica. 
El cuestionario se estructuró en trece preguntas sobre el uso de mapas mentales en los que se 
debía valorar respecto a las afirmaciones formuladas el grado de acuerdo o desacuerdo según 
una escala de valoración en la que 1 representaba “acuerdo”, 2 “desacuerdo”, 3 “no sé 
contestar” y 4 “otros”. Las primeras ocho preguntas planteaban una reflexión sobre la utilidad 
de esta técnica en el aprendizaje y la dinámica de la clase. En el resto de las preguntas se 
preguntaba sobre su experiencia y conocimiento sobre la técnica así como posibles otras 





Resultados y discusión 
El uso de mapas mentales en actividades dentro del aula 
A lo largo del trimestre se han proyectado dos documentales relacionados con los contenidos 
conceptuales del módulo y en ambos casos se han empleado mapas mentales para extraer las 
ideas principales reflejadas en dicho material. Los alumnos han participado muy activamente 
proponiendo ideas a incluir en cada mapa mental, proponiendo incluso elementos gráficos que 
deberían ser incorporados en los mismos. Esta actividad además de trabajar la capacidad de 
identificación de los conceptos principales, y de buscar una mayor interacción y participación en 
el aula, les ha permitido familiarizarse con la técnica de los mapas mentales, al observar de 
forma práctica su construcción. Por otra parte, esta técnica puede ayudar a reforzar la 
autoestima del alumnado y favorecer su autoaprendizaje, puesto que todas las ideas 
formuladas son tenidas en cuenta y se ven reflejadas en el mapa mental. En este grupo se ha 
observado, que respecto a experiencias previas con debates tradicionales, la participación es 
más activa y de forma voluntaria, sin esperar a que el docente pregunte individualmente. 
Además, esta técnica presenta la ventaja de que permite incorporar el conocimiento previo de 
los alumnos, lo cual es particularmente interesante en este contexto de diversidad. 
También se ha realizado una actividad en la que se ha solicitado al alumnado la realización de  
un mapa mental a partir de un material didáctico proporcionado por el docente, como ejercicio 
de análisis y síntesis de los conceptos principales. De forma general todos los alumnos han 
conseguido extraer los conceptos principales y plasmarlos de forma más o menos creativa en 
el mapa mental (véase figura nº2). Respecto a trabajos previos en los que se les pedía hacer 
una síntesis de un material, esta experiencia ha sido muy positiva puesto que elimina la 
práctica de copiar textualmente sin reflexionar sobre los contenidos.  
 
Figura 2. Ejemplos de mapas mentales creados por el alumnado sobre plantas invasoras en los que se 




Reflexión sobre los resultados del cuestionario 
De los resultados del cuestionario se observa que existe unanimidad en el alumnado en 
considerar los mapas mentales son útiles para mejorar la comprensión de los contenidos de la 
materia, para estructurar el conocimiento y para relacionar conceptos. La mayoría (ocho de los 
nueve alumnos) opina que son útiles para ayudar a su aprendizaje, como medio para facilitar la 
presentación de los contenidos respecto a su ubicación en la unidad didáctica y en el conjunto 
de unidades didácticas del módulo. También la mayoría indica que esta técnica les permite 
participar más activamente en clase y que les parece útil como técnica de trabajo-estudio. Por 
otra parte siete de los nueve alumnos considera que los mapas mentales son útiles para 
organizar su tiempo de estudio. Seis de los nueve alumnos opinan que la exposición de los 
temas mediante mapas mentales resulta más amena y que se podrían aplicar a otros 
aprendizajes y aspectos de su vida. Solamente cuatro de los estudiantes había tenido contacto 
previo con el manejo de técnicas de estudio relacionadas con la elaboración de esquemas, y 
cinco de los alumnos señalan que les resulta difícil elaborar sus propios mapas mentales. 
Finalmente cinco de los nueve alumnos creen que el uso de mapas mentales en el aula podría 
ser mejorado o complementado, pero solamente uno de ellos hace una propuesta al respecto, 
sugiriendo incrementar las clases prácticas (entendidas éstas como salir del aula).  
 
Influencia de los mapas mentales en los resultados de la prueba escrita 
Los resultados de la prueba escrita han sido satisfactorios, si bien se trata de un grupo que 
suele obtener buenos resultados en este aspecto. Teniendo en cuenta el carácter piloto de la 
experiencia y su corta duración, no es posible evaluar si efectivamente ha existido un 
incremento su rendimiento académico o si ha mejorado su técnica de estudio. En futuras 
experiencias sería interesante realizar mediciones de estas variables. No obstante, se ha 
podido observar que durante la prueba escrita se han planteado un menor número de dudas al 
profesor sobre el contenido de las preguntas y se observa que no ha habido confusión en las 
respuestas. Esto podría ser considerado como un potencial indicador de que ha habido una 
mejora en la claridad expositiva y la comprensión. Por otra parte las respuestas estaban mejor 
estructuradas que en las pruebas escritas realizadas con anterioridad a esta experiencia. Esto 
podría ser considerado como un potencial indicador de que esta técnica les permite estructurar 
mejor el conocimiento. 
Creemos que en la continuación de la experiencia sería de interés entre otros, incorporar el 
empleo de herramientas informáticas para la elaboración de los mapas mentales y evaluar su 
impacto en el aprendizaje y respecto al empleo de mapas mentales diseñados manualmente. Si 
bien existen numerosas herramientas informáticas, algunas de ellas gratuitas, que facilitan la 
presentación de los mapas conceptuales, y que en la literatura existen ejemplos del impacto 
positivo de estas herramientas en el aprendizaje (Quintanal Pérez, 2012), hemos preferido 
omitir su uso en esta fase de la experiencia, para concentrarnos en el aprendizaje de la técnica 
en sí. Cabe por último señalar, que no hemos realizado un análisis de los resultados 
discriminando la tipología de alumnado (sexo, formación previa, rendimiento académico...) 





Los mapas mentales, como una herramienta de síntesis y organización de la información de 
forma jerárquica y relacional, constituyen una alternativa muy efectiva a la exposición de 
contenidos clásica en las sesiones expositivas de enseñanza, especialmente en el caso de 
grupos heterogéneos de alumnos. 
De forma global, los resultados aquí presentados apuntan a que el empleo de mapas mentales 
contribuye a la mejora del aprendizaje significativo, así como al incremento de la participación e 
interacción con el docente durante las clases expositivas. 
Así, los niveles de asimilación de conceptos en actividades tales como la proyección de 
documentales o la síntesis de información del material didáctico suministrado por los docentes  
ha mejorado de forma apreciable con la incorporación de la técnica de mapas mentales como 
herramienta de estructuración y síntesis de información. Igualmente los mapas mentales han 
incrementado los niveles de participación del alumnado en actividades tales como tormentas de 
ideas o la síntesis y estructuración de información. Se han revelado además como un método 
efectivo de incorporación de los conocimientos previos del alumnado en el desarrollo del 
proceso de enseñanza aprendizaje. Los resultados de las pruebas escritas reflejan en general 
una mejor capacidad de comprensión y síntesis de la información. 
La percepción y la actitud del alumnado hacia la incorporación de los mapas mentales en la 
enseñanza ha sido igualmente muy positivo, tal y como reflejan las respuestas de la encuesta 
realizada. 
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Resumen: El principal tema de esta ponencia será la presentación del taller realizado con 
niños y niñas de 3º de Educación Infantil en el colegio público Santo Domingo de Zaragoza, 
centro inscrito dentro del programa de Comunidades de Aprendizaje. En el siguiente proyecto, 
el acercamiento del arte como vía de conocimiento, como proceso de aprendizaje significativo 
que aportara a los niños un nuevo campo en el que experimentar, ver, conocer y manipular, fue 
el objetivo que se marcó. La actividad que se llevó a acabo se realizó utilizando el proceso de 
trabajo dentro del ámbito artístico del Land Art, corriente artística surgida a finales de los años 
sesenta que tiene como fin trasladar el trabajo artístico a los espacios naturales, los cuales son 
transformados por el pensamiento y la acción del artista. 






1. La educación artística como vía de conocimiento 
En la actualidad la educación se está planteando como un proceso de aprendizaje desde una 
serie de competencias, lo que se han denominado Competencias Básicas, la educación 
plástica, artística o expresión plástica tiene una relación directa, evidentemente, con la 
competencia cultural y artística, eso es algo que no deja lugar a dudas. Pero la idea de 
empaquetar y aislar la expresión artística dentro de esa parcela anula la infinidad de 
posibilidades que ésta nos promete. Desde una visión constructivista de la educación, desde la 
cual el propio alumno ira construyendo significados a partir de sus propias experiencias, el arte, 
o mejor aún, el proceso artístico, nos ofrecerá un mecanismo para desarrollar hábitos de 
planificación en diferentes ámbitos educativos, actividades o incluso en nuestra vida cotidiana. 
La idea de trasladar el arte contemporáneo a las aulas no es ninguna novedad como idea, pero 
lamentablemente la práctica dista mucho de esa intención teórica. En la actualidad los trabajos 
meramente decorativos o miméticos inundan nuestras aulas, y es en los espacios de educación 
infantil dónde se tiene que librar esa batalla, en los que el conocimiento del arte se tiene que 
convertir en vehículo para el aprendizaje. No aprender el arte, como simple contemplación, 
cualidad estética o como un trabajo estéril y memorístico de nombres, estilos y fechas, sino 
como vía de conocimiento. Eisner, ya argumentaba la importancia que tienen las artes en el 
refinamiento de nuestro sistema sensorial y de cómo estas se acercaban al juego en cuanto 
actitud (Eisner, 2002). 
Herber Read nos enseñó que el arte es una forma de conocimiento tan preciada como la 
filosofía o la ciencia. Durante el periodo de educación infantil 3 a 6 años y también en la etapa 
de 0 a 3 el lenguaje plástico es el principal lenguaje, el instrumento que usan para comunicar 
ideas, como Michaela Strauss afirma en su libro El lenguaje plástico de los niños. Un lenguaje 
universal. 
1.1 La experiencia estética en Educación Infantil 
La experiencia en sí es la base de todo proceso cognitivo, Manuel Sánchez Méndez39, comenta 
que la experiencia nos abre la mente llevándonos a una mayor fluidez y flexibilidad, ya que es 
un estado de búsqueda en sí mismo. 
El arte en la escuela se ha ido concibiendo a lo largo de la historia de la educación desde 
diferentes perspectivas, de todas ellas para nuestro proyecto la que más se acerca al espíritu 
de éste, es la de Shusterman. El autor, apoyándose en Dewey, plantea el arte como 
experiencia, argumentando que la capacidad estética no puede y no debe estar constreñida 
con las relaciones con las Bellas Artes, la experiencia será siempre más rica cuando la 
engarzamos, la hilvanamos con las experiencias de la vida real. Añade también que la 
posibilidad de que algo pueda ser experimentado estéticamente no reside únicamente en la 
cosa en sí sino en la intención del que observa, del que contempla. 
En definitiva podemos decir que al concebir el arte como experiencia contribuye a ampliar el 
campo de lo artístico y sobre todo porque de esa manera se ayuda a mejorar las experiencias 
humanas convirtiéndolas en experiencias estéticas. 
                                                     
1 Reflexiones obtenidas del capítulo I del libro ¿Qué es la educación artística? coordinado por Fernando Hernández, 




El planteamiento de Shusterman es arriesgado y muy visceral y está claro que está muy 
relacionado con la necesidad de un cambio social. Pero ya que la situación de la masa de 
población a la que nos referimos, al no estar dentro de un grupo económico y cultural 
aventajado, no podrá llegar a conocer un arte institucionalizado, la opción del autor nos da alas 
e ilusión para poner en marcha el proyecto40. 
1.2 La elección del Land Art 
La decisión de intervenir desde el Land art o Earth Works como se denominó en Norteamérica 
fue principalmente por la necesidad que tuvieron estos artistas de abandonar el taller, salir al 
exterior y enfrentarse a espacios, como nuevos demiurgos de la tierra. El Earth Art se entendió 
como un arte procesal, y aunque el resultado sería siempre documentado por medio de 
fotografía y video, era el proceso lo que buscaban (Guasch, 2000, pag.57). Y es el proceso en 
el taller que se planteó lo que también buscábamos, esa capacidad de percibir las cosas de 
nuestro entorno que el arte nos ofrece, no el mero hecho de reconocerlas. 
 2. Proyecto “Land Art en un aula de Educación Infantil” 
2.1 Entorno y particularidades del centro Santo Domingo 
Antes de plantear el desarrollo del proyecto es necesario describir y explicar las situaciones en 
las que se encuentra el centro escolar, y su entorno,en el se ha realizado el taller.  
Las particularidades de este centro, su ubicación en un barrio deprimido, El Gancho, con un  
alto nivel de inmigración, con ingresos bajos y por tanto, alto grado de exclusión social han 
hecho que el centro sea de una manera en particular y que tanto desde el Servicio Provincial 
de Educación como desde el Ayuntamiento de Zaragoza se hayan intentado poner todos los 
medios para crear un espacio lo más normalizado posible. 
El centro cuenta con un 80% de inmigración y el 20% restante, mayoritariamente, de etnia 
gitana. Fundado en 1979 como espacio educativo, el colegio que se encuentra ubicado en un 
antiguo palacio,  primero fue sede de un Tribunal de la Inquisición para más tarde pasar a ser 
una cárcel de mujeres, arquitectónicamente no es un espacio muy favorable para la 
enseñanza, ni por la sonoridad ni  por el poco espacio de esparcimiento para los pequeños.  
Pasado unos años, el alumnado de clase media comenzó a abandonar el centro para acudir a 
otros centros de la zona, el equipo de maestras y maestros decidieron adaptarse a los nuevos 
tiempos en los que un alumnado multicultural llenaba sus aulas. 
2.1.1 El centro dentro de las Comunidades de Aprendizaje 
Con esta ubicación el centro tenía muchas probabilidades de convertirse en un gueto 
problemático en el que no hubiera espacio para un alumnado normalizado, esa fue el principal 
motivo por el que un grupo de maestras acuden a unas jornadas en Huesca en las que 
conocerán a Ramón Flecha de la Universidad de Barcelona, desde ese momento el centro 
entra en contacto con él y con el equipo de  CREA (Centro de Investigación en Teorías y 
Prácticas que superan desigualdades), que acuden a Zaragoza para explicarles en qué 
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consisten las CA. En 2003 comienza con la fase sensibilización  y más tarde, la fase del sueño 
en la que toda la comunidad educativa y los agentes sociales imaginaron como les gustaría 
que fuera su centro.  
Entrar dentro de este proyecto les brindó al colegio abrir un camino hacia la cooperación con 
las familias, con los agentes sociales del barrio y con el barrio en su totalidad. 
Reseñar que para esta empresa el centro educativo ha de contar con una plantilla muy 
motivada e implicada con el proyecto, por esa razón la manera de acceder al centro ha de 
hacerse por medio de una comisión de servicios, de esta manera todo aquel docente que entra 
sabe del proyecto de centro y de sus particularidades. 
2.1.2 El barrio dentro del proyecto Esto no es un solar. 
Si el principal objetivo del taller era la implicación del arte dentro de la escuela, existía otro 
motivo más para realizar esta propuesta, y era que en el entorno y desde hacía unos años se 
estaba fraguando el proyecto Esto no es un solar, desde Zaragoza Vivienda y de la mano de la 
arquitecta Patrizia di Monte41. En 2006 se realizaron en Zaragoza una serie de intervenciones 
artísticas dentro del programa Vacíos Cotidianos, en el marco En la Frontera. En ellas se 
proponía la utilización de solares vacíos en el casco histórico de Zaragoza. Esta actividad 
estimuló a los vecinos a realizar una petición al Ayuntamiento para la puesta en uso de estos 
solares, ante la falta de espacios de encuentro en esta zona de la ciudad. 
 
Uno de los solares que se habilitaron fue el espacio en el que se realizaría la intervención 
artística efímera de los niños y niñas del Santo Domingo. 
2.2 Proceso del taller 
A continuación se relatará de manera cronológica el proceso de la actividad desde la propuesta 
teórica y conceptual a los niños y niñas hasta las actividades procedimentales y  manipulativas 
2.2.1 Día 1. Primer contacto 
Se planteó la realización de este taller dentro del primer trimestre, en horario de tarde, que es 
cuando habitualmente el grupo tenía su espacio de expresión plástica.  
                                                     
3 Patrizia di Monte es consejera de la Junta de demarcación de Zaragoza COAA, comisaria del programa de 




El primer paso que se llevó a cabo fue la presentación de la actividad, y aunque la maestra, 
Marcela de Río, docente que durante ese curso programaba y realizaba las actividades de 
educación artística en la etapa de Educación Infantil en el centro, previamente, les había 
apuntado y esbozado el trabajo que se realizaría, los niños y niñas escuchan atentamente y 
con interés a un elemento externo a su rutina escolar que propone algo diferente. Aún más 
estando inmersos en la Comunidades de Aprendizaje, ya que el apoyo y los talleres desde el 
voluntariado es algo a lo que están acostumbrados estos niños y niñas. 
La idea de este primer día es la observación, para ello se les muestra una serie de imágenes 
de artistas que trabajan desde la naturaleza y con ella como material único, en la mayoría 
artistas norteamericanos de la corriente Earth Art, Robert Morris y Robert Smithson, con su 
Spiral Jetty de 1970, o europeos como Richard Long que tiene varias intervenciones en el 
pirineo Francés y Español. 
De esta manera el niño aprehende de la naturaleza y de sus infinitas posibilidades de creación, 
ahora no sólo va a poder dibujarla y copiarla miméticamente sino que va a construir con ella, se 
introduce de esta manera el concepto de instalación artística efímera tan similar a sus rutinas 
en la construcción del juego. Como se observa en las imágenes de abajo, la colaboración de 
las maestras y auxiliares en el proyecto, y su implicación con el proceso de trabajo, fue en todo 
momento demostrada.  
El niño nos enseña una gran curiosidad cuando se le brinda la oportunidad de experimentar 
con materiales e instrumentos diferentes o nuevos, que no siempre tienen que ser novedosos.   
 
Los alumnos realizaron bocetos y bosquejos utilizando materiales como arcillas y semillas a 
modo de pintura trabajándolas sobre el papel y cartones. 
 
Como podemos ver en las imágenes de arriba se creó un mesa con todos los materiales que se 
iba a utilizar. Así pues, durante esta jornada, los niños pudieron ver el material y sobre todo 
tocarlo para más tarde ir vislumbrando las formas y los colores que utilizarían en la siguiente 




2.2.2 Día 2. Trabajo en el aula  
El trabajo que se realizó en el aula en la segunda sesión consistía en la creación de unas 
esculturas colgantes en las que la utilización del distinto material mostrado en la primera sesión 
era dejado con toda la libertad para que los niños y niñas pudieran elegir a su gusto el tipo de 
hojas y ramas que utilizarían en su creación, el hecho de que en la primera sesión los hubieran 
visto tocado y olido facilito que en esta segunda sesión el proceso de trabajo fuera rápido y ágil 
y que todos los alumnos y alumnas decidieran cuál sería su material de trabajo. 
       
Se plantearon también collages naturales por medio de las hojas, utilizando como soporte una 
cartulina de un color marrón, en dónde los niños y niñas iban realizando composiciones 
teniendo en cuenta sus gustos, por el color y las formas de las hojas. 
 
 
2.2.3 Día 3. Trabajo en el exterior 
La última sesión consistió en el trabajo en el exterior, en uno de los solares que se rehabilitaron 
en el barrio, una vez en el espacio, que la mayoría de los niños y niñas ya conocían, y en el 
que seguramente ya habían jugado, se les planteó la actividad. Ellos conocían el material y ya 
habían experimentado con él en su aula, ahora tendrían que crear, dibujar con esos elementos 
en el espacio abierto, la idea era que hicieran suyo ese espacio y que de manera cooperativa 




       
En la imagen superior, tras la reunión, un grupo de niñas se reúnen para crear unas formas 
estrelladas con unas piñas, las miran, las tocan, deciden cuál es la mejor manera de colocarlas, 
de qué manera conseguirán esa estrella. Todos colaboran. Todos participan. 
       
         
María Montessori definió al docente como un guía, y esa es la figura ideal, el maestro, la 
maestra ayuda al niño en su aprendizaje. Por esa razón se dibujaron unas líneas con tiza en el 
suelo para que los niños y niñas a su manera fueran capaces de seguir un camino, de dibujar 
en el suelo con las hojas una composición, las líneas tan sólo les enseñaban el camino, la 






La búsqueda de la experiencia estética dentro de la actividad artística, huyendo de manuales y 
de arte institucionalizado o mimético nos tiene que ofrecer unos resortes para ser capaces de 
aprehender el mundo que nos rodea. La idea primigenia en este proyecto, que era llegar a que 
alumnos de una zona deprimida puedan alcanzar el concepto de experiencia estética, desde un 
juego, es una empresa complicada, en la que muchos factores han de estar de la misma parte. 
No obstante la evaluación del trabajo realizado es positiva, si bien no se buscaba un resultado 
brillante, sí el hecho de colocar una semilla en la construcción del aprendizaje de estos niños y 
niñas de 5 años que durante el tiempo que duró el taller experimentaron, manipularon y 
observaron su entorno, un entorno que ya conocían porque viven en él pero que fueron 
capaces de reconstruirlo, de mirarlo con ojos nuevos y de hacerlo suyo. 
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Resumen: Según Díaz (2007), el panorama educativo en música en España podría verse 
potenciado por la necesaria coordinación entre la enseñanza general y la especializada. 
Consideramos que esta tesis encontraría una oportunidad real de aplicación en Andalucía por 
dos motivos: 1) la amplia red de conservatorios y escuelas de música de que dispone, y 2) El 
marco que establece el vigente Reglamento Orgánico de los Conservatorios.  
Durante los cursos 11/12 y 12/13 llevamos a cabo dos experiencias de formación relacionadas 
en el Conservatorio Elemental de Música de Sanlúcar de Barrameda, a través del C.E.P. de 
Jerez. En la comunicación pretendemos identificar las preguntas centrales necesarias para que 
las enseñanzas de régimen especial (conservatorios) establezcan un contacto regular con los 
C.E.I.P. Los datos se han recogido a través de las entradas en un diario. La conclusión de 
nuestra reflexión es que se puede pensar, mediante la elaboración de un plan de coordinación 
recogido en los documentos planificadores de centro, en planteamientos más diversos y 
eficaces en las enseñanzas básicas de música y en Primaria. 
Palabras Clave: conservatorios elementales de música, formación del profesorado, 





















La vigente normativa responde a la necesidad de una educación musical básica temprana, a 
través de las áreas de artísticas en infantil y en primaria (en las enseñanzas de Régimen 
General) y a través de las enseñanzas básicas de música (en las enseñanzas de Régimen 
Especial). 
En España, Díaz (2007) se pregunta si la formación del profesorado en nuestro país ha tenido 
en cuenta la coordinación entre estas dos enseñanzas, atendiendo a su grado de  
complementariedad. Otros autores como Pfleeger (1956), Green (1975), Stimpson (1988), 
Ward (1998) y Hennessy (1998) también han ido defendiendo un punto de vista holístico en la 
formación del profesorado de música, desarrollando la idea de coordinar la enseñanza musical 
general y la especializada. 
Sabemos que el marco teórico de las escuelas pedagógicas musicales (Orff, Dalcroze, Kódaly, 
etc.) ha sustentado las bases de la creación de cursos de formación especializada del 
profesorado en los C.E.I.P. Por otra parte, en las enseñanzas de régimen especial se han 
articulado cursos de formación y maneras de organización dirigidas a alcanzar los objetivos 
principales para el alumnado en un conservatorio: 1) tocar un instrumento, 2) aprender a leer 
música y 3) aprender a estar en un escenario (Coso, 2004).  A este respecto, Rodríguez (2013) 
matiza que, en general, ha sido escasa la formación pedagógica de un % alto del profesorado 
en la amplia red de conservatorios andaluces, llevándose ésta a cabo de manera informal 
(transmisión de conocimientos tácitos).  
El actual Reglamento Orgánico de los Conservatorios de música en Andalucía establece un 
marco que favorecería la tesis de Díaz (2007). El preámbulo de dicho Decreto señala que los 
conservatorios y escuelas de música tendrán una autonomía ligada a la responsabilidad, 
articulando medidas organizativas para alcanzar la calidad desde la equidad y que palien el 
abandono escolar. Por ello, en el Conservatorio Elemental de Música “Joaquín Turina” hemos 
puesto en marcha el Departamento de orientación, formación, evaluación e innovación 
educativa para afrontar situaciones concretas relacionadas con la coordinación con los C.E.I.P. 
como “el apoyo a alumnado con N.E.E. diagnosticado en primaria” o “la orientación del 
profesorado de infantil y primer ciclo de primaria para que encauce a su alumnado interesado 
en cursar enseñanzas de conservatorio”. Nos hemos dado cuenta de que aunque en los 
objetivos de nuestras programaciones didácticas queremos que nuestro alumnado alcance una 
“formación integral”, a menudo ejercemos nuestra acción docente desconociendo aspectos de 
la vida académica de nuestro alumnado en la enseñanza general. Buscamos así profundizar en 
la coordinación con los C.E.I.P., yendo más allá de la tradicional jornada anual de promoción 
del conservatorio para matricula (en el mes de abril).  
Somos conscientes de la dificultad que entraña la puesta en marcha (y sostenibilidad) de esta 
relación, por eso vamos a describir a continuación las dos acciones que hemos llevado a cabo 
vinculadas a los procesos de coordinación en la enseñanza musical básica (Grupo de trabajo y 
Curso de formación), para entender cómo podemos mejorar la formación integral de nuestro 






2. Grupo de trabajo “Coordinación de la enseñanza musical básica” 
En el inicio del curso 2011-12, los profesionales de la educación primaria y enseñanzas básicas 
de música en centros del ámbito C.E.P. Jerez detectamos una situación de partida en la que 
echamos en falta un canal de comunicación directo entre ambos.  
Por ello, decidimos crear un Grupo de Trabajo, con el apoyo del centro del profesorado de 
Jerez, para reflexionar (presencialmente y online)42 sobre el espacio común existente entre las 
enseñanzas básicas de música (de 8 a 12 años) y los ciclos medio y superior de la educación 
primaria, para establecer una correspondencia que pudiera contribuir a optimizar la formación 
musical de nuestro alumnado. Por tanto, con ánimo de prever las situaciones concretas a las 
que nos íbamos a enfrentar durante el curso académico, lanzamos una serie de preguntas para 
la reflexión y análisis: 
Tabla 1: Preguntas inicialmente planteadas en el Grupo de Trabajo. 
Para profesorado de conservatorios: 
a) ¿Tiene el/la aspirante a la prueba de aptitud a 1er curso de enseñanzas básicas - o pruebas de 
acceso a cursos distintos de 1º - la información necesaria por parte del profesorado del conservatorio 
para garantizar su óptima participación? 
b) Una vez que el alumnado cursa estudios en el conservatorio: ¿pueden tener las seis áreas del nivel 
educativo de enseñanzas primarias su reflejo en las enseñanzas básicas a través de actividades de 
enseñanza interdisciplinares? ¿Ayudaría al profesorado de conservatorios un conocimiento de cómo se 
trabajan estas áreas en primaria para comprender mejor los procesos de aprendizaje de su alumnado en 
pos de una mejora en las competencias? 
c) ¿Podría llegar la comunidad educativa del conservatorio a ser partícipe de forma activa, o al menos 
conocer, los planes que establece la Consejería de Educación para el alumnado de enseñanzas 
primarias (plan de igualdad, Escuela de Paz, T.I.C., etc.)? 
d) ¿De qué manera se puede beneficiar la comunidad educativa del conservatorio del profesorado de 
C.E.I.P.?  
Para profesorado de primaria: 
e) ¿Pueden los/as tutores/as del alumnado matriculado en el conservatorio dirigir actividades de 
enseñanza-aprendizaje específicas para que se beneficie toda la clase de primaria? 
f) En pos un entendimiento recíproco más satisfactorio: ¿conocen los/as tutores/as el horario de 
conservatorio de sus alumnos/as?, ¿conocen las peculiaridades, condicionamientos y demanda de 
tiempo de cada una de estas asignaturas?  
g) ¿Puede el/la tutor/a de música guiar la preparación del aspirante, asistido por el personal del 
conservatorio, para optimizar la realización de dicha prueba? 
h) ¿De qué manera se puede beneficiar la comunidad educativa de los C.E.I.P. de la formación del 
profesorado de conservatorios? 
 
                                                     
42 Desde el curso 08/09 hemos realizado en el Conservatorio Elemental de Música de Sanlúcar de Barrameda 
experiencias de autoformación relacionadas con el aprendizaje en grupo, las T.I.C. y la relación con otras instituciones 
educativas y culturales del entorno. El Grupo de Trabajo es una modalidad de autoformación cuyo desarrollo transcurre 
a través de la Plataforma online Colabora (Consejería de Educación de la Junta de Andalucía) y de reuniones 




Con este planteamiento, el Grupo de Trabajo quedó finalmente conformado por dos 
maestros/as del C.E.I.P. “Quinta de la Paz” y dos profesores del  Departamento de guitarra del 
C.E.M. “Joaquín Turina”.  
Nuestro debate en las sesiones presenciales y a través de la plataforma Colabora giró en torno 
a dos objetivos: 
1) Fomentar la interdisciplinariedad en el aprendizaje. La idea era ver la manera en que a 
través de una obra musical se pudieran aprender contenidos de diferentes ámbitos (inglés, 
música, lengua, conocimiento del medio, educación física (hábitos posturales)…etc. Y  2) 
Intercambiar recursos en el aula de música entre ambos profesorados (materiales curriculares, 
juegos, actividades guiadas, recursos de optimización del tiempo en clase).  
2.1. Diario  
Los integrantes del Grupo de Trabajo entendimos que, mediante un contacto continuado 
durante el curso académico (reflejado en el Diario de la plataforma Colabora), podíamos 
coordinar nuestras enseñanzas. Por ello, describimos aquí las anotaciones recogidas, por 
orden cronológico, en reuniones asíncronas online y a través de once reuniones presenciales: 
Tabla 2: Entradas en el Diario del Grupo de Trabajo (actividad online). 
Plataforma Colabora: subforos “Compartiendo experiencias” y “Temas de interés” 
Tiempos libres para el estudio del instrumento y fechas de exámenes en C.E.I.P. y Conservatorios: 
aunque lo recomendable es el estudio regular diario, la atención a las tareas (lenguaje musical, 
instrumento) se normalizaría durante los fines de semana. Los profesores del C.E.I.P. comentan que se 
utiliza la última semana antes de vacaciones de Semana Santa para repasar contenidos, lo cual nos 
sirve para coordinar nuestras fechas de exámenes. 
Tareas integradas en ambos centros: La profesora del C.E.I.P. ha realizado una tarea integrada sobre 
“My Bonnie”, destinada al ciclo superior de primaria. 
Centros integrados de música: hemos buscado información sobre normativa relacionada. También sobre 
el currículo musical en el C.E.I.P. “Vázquez de Mella” (Pamplona) y en el Centro “Padre Antonio Soler” 
(Madrid) 
Ítems del Boletín de notas en primaria y de conservatorio: debate en torno a criterios comunes de 
evaluación y calificación. 
Recursos comunes: los profesores del conservatorio hemos descubierto el uso de los boomwhackers 
(tubos de sonido). Metodología en el aula de primaria: reparto de voces y timbres. 
Día de Andalucía. Los profesores hemos destacado la importancia de involucrar a los padres/madres en 
la formación de sus hijos/as. Hemos descrito una actividad complementaria que consiste en un escenario 
en cada aula representando a cada provincia, los padres llevaban platos típicos, con ayuda del 
profesorado/alumnado, todos interpretan palos flamencos de todas las provincias andaluzas. 
Flamenco en Primaria: hemos comentado el trabajo de inclusión de la música flamenca “Aprender 
matemáticas por fandangos” por el profesor Miguel López Castro. 









Tabla 3: Entradas en el Diario del Grupo de Trabajo (actividad presencial). 
Diario de reuniones presenciales 
1ª reunión (septiembre): formación del Grupo de Trabajo. Difusión de la participación en la actividad, 
visita a los/as maestros/a, reunión con el Asesor C.E.P. y compromiso de participación de los cuatro 
docentes. 
2ª reunión (octubre): Presentación de tarea integrada sobre la canción "My Bonnie" realizada por la 
maestra. Planificación de una actuación musical en Navidad y concreción de la realización de un 
acompañamiento con instrumentos escolares para la canción "God Rest you". Planificación de la 
realización de una actividad en fechas de captación de alumnado al conservatorio (marzo de 
2012). Informamos que todo el alumnado de 8 años que se presente obtendría plaza en algún 
instrumento de los que se enseñan en el Conservatorio. 
3ª reunión (noviembre): Explicación de la ruta de acceso a la Plataforma Colabora. Intercambio de 
información sobre la marcha académica de nuestros respectivos alumnados. Hablamos sobre la 
participación de los profesores del conservatorio en una actividad de Navidad en el C.E.I.P. (23 de 
diciembre) a través de una canción navideña de sencilla preparación. Aprovechamos la visita previa 
(ensayo) para avanzar información sobre la prueba de acceso a Conservatorio mediante un poster / 
circular informativa a la comunidad educativa del colegio. 
4ª reunión (diciembre): Reunión de seguimiento con el Asesor de formación. Posibilidad de invitar a un 
asesor externo para impartir una ponencia sobre el tema del grupo de trabajo. Ensayo con el alumnado 
de los maestros/as: Navidad & Tamborilero. Ensayo de las letras en inglés de ambas canciones. Los 
profesores del conservatorio hemos ayudado apoyando las directrices de los/as maestros/as. Se destaca 
la buena disposición del alumnado y alta implicación del profesorado en el ensayo. Hemos planificado la 
fecha del siguiente ensayo y la actuación.  
5ª y 6ª reunión (diciembre): El jueves 22 de diciembre ensayamos la Actuación musical de Navidad en el 
C.E.I.P. Asistieron los profesores participantes en el Grupo de Trabajo. Al día siguiente, la Actuación 
musical de Navidad cerró los actos organizados para ese día. 
7ª reunión (febrero): Búsqueda de información sobre enseñanzas de música integradas en primaria 
(Unidades Didácticas). Debate sobre actividades para la captación de alumnado. Promoción de recital 
didáctico de guitarra que vamos a realizar los dos profesores de conservatorio el 17 de febrero en el 
Auditorio de La Merced. Planificación de actividades conjuntas para el tercer trimestre. 
8ª reunión (marzo): Recordatorio de acceso a la Plataforma Colabora. Planificación de actividades a 
realizar en la segunda evaluación. Posibilidad de montaje de canciones en común. 
9ª reunión (marzo): Visita del Asesor al conservatorio para resolver cuestiones sobre acceso a Colabora. 
Hemos destacado la necesidad de establecer actividades musicales que tengan en cuenta la 
idiosincrasia de las asignaturas del conservatorio: lenguaje musical: 2 h a la semana / Coro: 1 h / 
Agrupaciones musicales: 1 h / Instrumento: 30 min. Debate sobre la ampliación de la formación del 
alumnado de educación musical más allá de la escasa hora semanal de que dispone. Hemos relacionado 
el área de educación física con los hábitos posturales del músico. Se le comunicó las acciones previstas 
para la segunda evaluación.  
10ª reunión (marzo): Hemos planteado una actividad conjunta para el Día del Libro en el C.E.I.P. Los 
alumnos del conservatorio interpretan piezas de su curso, y el alumnado del colegio recita textos. 
Acordamos pedir asesoramiento externo al profesor D. José Antonio Coso.  
11ª reunión (abril): El viernes 27 tuvo la sesión de Asesoramiento Externo por D. José Antonio Coso 
(Educación musical, familia y profesorado). La sesión se grabó íntegramente en video. El ponente 
respondió a cuestiones planteadas por las familias y profesorado y nos facilitó acceso a sus materiales 
pedagógicos. 
 
2.2. Grado de consecución de objetivos y materiales resultantes del Grupo de Trabajo 
A mitad de mayo de 2012 iniciamos la redacción de la memoria final resultante de nuestra 
actividad como grupo de trabajo. Exponemos aquí una síntesis de: 1) las respuestas a las 
preguntas inicialmente planteadas, 2) un resumen de la ponencia de D. José Antonio Coso, y 
3) una plantilla de intercambio de información para incluir en los documentos planificadores de 




Tabla 4: Respuestas a las preguntas inicialmente planteadas en el Grupo de Trabajo. 
Para profesorado de conservatorios: 
a) Durante este curso hemos incidido en subsanar las deficiencias que hayan podido existir en este aspecto. 
Además del acto de captación anual, hemos mandado con antelación la información a las familias del C.E.I.P. 
y otros centros, a través de nuestros/as maestros/as. Como tutores/as, debemos ser sensibles a esta 
pregunta, acometiendo las siguientes acciones: 1) Organizando una sesión de orientación para los aspirantes. 
Y 2) organizar un encuentro entre profesores de primaria y conservatorios a principio de curso (tutorado por 
director o jefe de estudios) para asegurar una sólida respuesta a la pregunta anterior. Ha surgido la necesidad 
de explicitar que actualmente, la Consejería solo oferta plazas para 1º al alumnado de 8 años. Por tanto, no 
deberían presentarse a la prueba alumnos/as mayores. 
b) y c) Aquí hemos convenido que el tipo de actividades depende de cómo las planteemos nosotros,  
aprendiendo de cómo las organizan los/as maestros/as. Ante todo somos educadores, estamos formando a 
niños y niñas de 8 a 12 años. Por ello, hemos sido sensibles a las siguientes cuestiones: 1) Hemos conocido la 
forma de trabajar en Primaria mediante las tareas integradas. En general, el ritmo de trabajo parece más 
intenso que en un Conservatorio elemental. Ya no por el número de alumnado matriculado en el C.E.I.P. sino 
por el número de asignaturas y la exigencia de adelantar contenidos en cada una de ellas. 2) Hemos conocido 
programas de Educar en convivencia, Planes de Paz, TIC. 3) Hemos conocido como se han programado las 
audiciones de Navidad (y otras) en el CEIP. 4) Nos damos cuenta del importante condicionante temporal que 
tienen los maestros (1 hora de música a la semana). 5) Los profesores/as del conservatorio queremos hacer 
constar que estamos formando a músicos hacia unas miras artísticas, aunque parte de nuestra actividad haya 
estado encaminada a conocer planes, fechas, plazos dedicados principalmente a la Enseñanza Primaria (los 
profesores de Primaria han conocido la  idiosincrasia de nuestra enseñanza-aprendizaje, por ejemplo, a través 
de los contenidos de la ponencia de Coso). 
d) A través de: 1) Aprender recursos metodológicos para el respeto al montaje de una obra musical. Hemos 
observado la participación activa de todo el alumnado. 2) Conocer los instrumentos de pequeña percusión que 
han empleado en el aula de música. Nos ha planteado la adquisición de instrumentos para el aula de lenguaje 
musical y para las de instrumento. 3) Conocer recursos para que el alumnado, en grupos grandes, mantenga 
el orden (utilización de micrófono y pequeño altavoz en aulas numerosas). 
Para profesorado de primaria: 
e) Sí, a través de actividades extraescolares (concierto para alumnos/as), para que alumnado y familia 
conozcan el esfuerzo que realiza el conservatorio. El profesorado puede hacer una referencia para que los 
demás compañeros/as del alumno/a que está matriculado se beneficien. Con un fin doble: el bien formativo del 
alumno/a y del conjunto de la clase. Se le puede proponer al alumno/a una exposición de lo que hace en el 
conservatorio (técnicas de estudio, interpretación, que se estudia en otras asignaturas). Estas actividades 
gustan mucho a los compañeros/as. 
f) Sí, lo conocen. Al menos en el caso de los maestros del Grupo de Trabajo. Subrayamos que debería 
aparecer en la plantilla de intercambio de información, para compartir con los maestros/as. Han tenido un 
conocimiento claro del horario de conservatorio. Aquí es imprescindible dejar claro que el tiempo de 
dedicación en 1er Ciclo de conservatorio es asequible (3 horas a la semana de cómputo semanal) como 
expone Coso en su ponencia. También hemos advertido que en este nivel que es más fácil que el maestro/s 
solucione alguna duda. Para el horario de conservatorio en 2ºciclo, el objetivo debe ser más ambicioso, el 
maestro debe exigir el mismo nivel que el que se da en el conservatorio. 
g) Sí, se puede. Y además, hemos comprobado que se hace: el tutor llama por teléfono, se le ofrecen las 
bases de normativa, directorio de teléfono, ponencia de Coso. 
h) Tomando como referencia al alumno/a matriculado con respecto a los compañeros/as. Eso incrementa el 
número de recursos a la hora de hacer una actividad extraescolar, aportando un recurso artístico más. Este ha 
sido el caso de uno de nuestros alumnos de guitarra, que asiste a clases de primaria en el C.E.I.P. “Quinta de 
la Paz” con los/as maestros/as integrantes del Grupo de Trabajo. 2) Los/as maestros/as de primaria han visto 
como trabajamos la afinación, notas, cuestiones técnico musicales relativas a como realizar arreglos, etc. 
 
Pasamos a describir la actividad de asesoría externa a nuestro Grupo de Trabajo. D. José 
Antonio Coso, profesor de piano  y pedagogía musical en el CPM "Francisco Guerrero" de 




titulada “Aprendizaje musical y familia”. En su exposición defendía: 1) El rendimiento en el  
aprendizaje de una disciplina instrumental está relacionado con cuatro factores: sistema 
educativo, alumnado, profesorado y familia. 2) El profesorado debe sensibilizarse ante las 
dificultades iniciales del aprendizaje y poner al alcance de los alumnos y padres material 
didáctico y acceso a espacios virtuales donde puedan enriquecerse tanto unos como otros. Y 
3) No es necesario tener conocimientos musicales para poder ayudar y apoyar a nuestros/as 
hijos/as en el aprendizaje musical. No obstante, y de manera opcional, el centro puede 
potenciar la formación musical de los padres/madres (taller de formación musical). 
Tabla 5: Resumen de la ponencia (asesoría externa del Grupo de trabajo) del profesor D. José Antonio Coso. 
Ideas para las familias 
El apoyo de la familia es indispensable para un mayor rendimiento. Hay que ser conscientes de que la capacidad 
del alumno/a no garantiza por sí sola el rendimiento. Los/as padres / madres pueden colaborar en el  aprendizaje 
musical de sus  hijos (aún sin saber música) a través de: 
1) Fomentar desde casa el interés por la música (recitales en directo, TV, internet).  
2) Petición de tutorías al profesorado: las familias deben  ser conscientes de que el inicio de la enseñanza de un  
instrumento es duro. Es como la enseñanza de un idioma: entraña  complejidad y abstracción. Hay que prestar 
especial atención a la  complejidad que entraña la asignatura de Lenguaje Musical, debiendo hacer uso regular 
de las tutorías con el profesorado. 
3) El horario de estudio del alumnado debe estar bien dirigido. Hay que ayudar a nuestro hijo/a a ser consciente  
de que su tiempo de estudio influye  en un mayor rendimiento. Para ello: Tarea 1: Anotar lo que estudian  (obra, 
estudio, ejercicio) y el  tiempo que emplean en ello. 
Tarea 2: Asegurarse que el profesor conozca esos datos y los registre (computo semanal de horas de estudio en 
casa). 
Ideas para el profesorado 
El profesorado debe ser  consciente de lo que los demás  profesores le piden al alumno/a, de ahí la necesidad de 
coordinación. Los documentos planificadores de centro deben tender a la coordinación. El profesorado debe 
prestar especial importancia a:  
1) La actual densidad de contenidos en  Educación Primaria. El tiempo de desplazamiento de nuestro alumnado 
al conservatorio. Interesarse por la percepción que el profesorado de CEIP tiene del tiempo de estudio adecuado 
en las enseñanzas de conservatorio. 
2) El estudio debe ser  algo satisfactorio para  nuestro alumnado. Tener en cuenta el fracaso escolar en 
Conservatorios. Prestar importancia al nivel de exigencia al alumnado (en tiempo de estudio). Técnicas: 
- La visualización del progreso es motivadora para el alumnado: que haya un registro del total de las horas que 
estudian (semanal / trimestral / por curso). Adjuntar un Informe a  la papeleta de notas en cada evaluación para 
que el alumnado sepa donde ha mejorado y  que puntos debe reforzar, etc. Anotar en agenda valoraciones 
sobre repertorio, actividad escénica, autonomía y lectura. 
- A la hora de conciliar la enseñanza tradicional del instrumento con el modelo curricular, nuestra programación 
didáctica debe destacar por su concreción: aplica los mismos objetivos a cada curso. Trabajar en cada curso un 
estilo. Hacer actividades en conjunto. Potenciar la audición de música de calidad. Dejar una franja horaria libre 
para que alumnado y profesorado asista a una  actividad musical. 
- Protocolo en el escenario: hay que enseñar al alumnado ejercicios de relajación, respiración, antes de la 
adolescencia. Para maximizar el  rendimiento del alumnado, hacer dos audiciones por trimestre (con un  
intervalo de dos semanas). 
- Fomentar la regularidad, la concentración: investiga sobre la técnica de atención consciente sobre el objeto de 
aprendizaje. 
- Llevar al aula el concepto de inteligencia emocional y la realización de un taller de padres/madres: enseñarles 
nociones básicas de música. 
- Destacar la importancia de la memorización de obras, ejercicios técnicos. Lectura precisa de la partitura y 
memorización. 
- Conocer el contexto familiar del alumno: la atención a la diversidad en el Conservatorio es  atender a una 




Por último, elaboramos una plantilla de intercambio de información para incluir en el documento 
planificador de centro “Plan de Centro”. Se trata de una plantilla con los siguientes ítems: 
- Resumen del proyecto educativo de ambos centros. 
- Datos de alumnado inscrito en el conservatorio. 
- Horarios detallados del colegio y conservatorio 
- Justificación de compra de materiales para utilizar en ambos centros 
- Adelanto aproximado de cronogramas (fechas de audiciones,  semana de Andalucía, 
convivencia, etc.). 
- Estimación de horas de estudio a la semana: 3, 4 h. a la semana en el Primer Ciclo. 5, 6 
h. a la semana en Segundo Ciclo. 
Estimamos que el grado de consecución de los dos objetivos inicialmente planteados ha sido 
aceptable, reconociendo las limitaciones de nuestro trabajo en cuanto a lo reducido del ámbito 
temporal y físico en el que nos hemos movido. 
3. Curso de formación “La guitarra como recurso didáctico en el aula de música”  
La segunda acción que llevamos para acercar la realidad del conservatorio a los/as 
maestros/as de Primaria fue un curso de formación destinado a este colectivo titulado “La 
guitarra como recurso en el aula de música” (código 131105IN042).  
Diseñamos el curso durante septiembre y octubre del curso 2012/2013, para realizarlo durante 
a lo largo de diez semanas, dando comienzo en noviembre.  
Desde el C.E.P. Jerez y el departamento de guitarra del conservatorio elemental de música 
“Joaquín Turina” justificamos la realización del curso destacando que “la guitarra es uno de los 
instrumentos más populares y atractivos para toda la población y forma parte de nuestro acervo 
cultural desde la antigüedad. Es, por tanto, un contenido y, a la vez, un recurso educativo que 
debemos incluir en el currículo de nuestras clases de música en la educación básica obligatoria 
(Educación Primaria y E.S.O)”. El ponente del curso fue el profesor del conservatorio D. Daniel 
Vissi.  
Los principales objetivos planteados fueron: 1) Fomentar en el alumnado las competencias 
artísticas y comunicativas expresivas a través de la música y, en concreto, usando la guitarra 
como instrumento popular. 2) Dotar al profesorado de unos fundamentos técnicos y didácticos 
para la práctica de la guitarra popular en el aula. Y 3) Reconocer los aspectos transversales y 
competenciales que se pueden trabajar mediante la propuesta de tareas integradas. 
3.1. Diario  
En el curso plantemos contenidos dirigidos al profesorado de Música de Educación Primaria 
(E.P.) y de E.S.O., así como actividades para las que fueron necesarias unas competencias 
musicales previas correspondientes al nivel medio (señaladas con 'Nivel II').   
Cada sesión presencial se completó con trabajo personal usando para ello la plataforma 
informática Moodle (tareas marcadas con *) que alberga el Centro de Profesorado de Jerez. 




Tabla 6: Diario de sesiones del curso de formación “La guitarra como recurso didáctico en el aula de 
música” 
Diario de sesiones 
Semana 1. Fundamentos. Presentación del curso, acceso a Moodle y materiales. Afinación de la guitarra: 
sistema básico (Nivel I). Trabajamos los contenidos a través de cuatro canciones (“Fantes”, “Viejo 
Texas”, “Pistón, pistón” y “Scarborough Fair”). Debate sobre tipos de cuerdas y afinadores para guitarra. 
Semana 2. Fundamentos (II). Afinación de la guitarra: sistema avanzado con armónicos (Nivel II). Cejilla 
mecánica (Nivel I). Ejercicios para fortalecer la cejilla (Nivel II).* Uso de la cejilla. Trabajamos las 
canciones “Lost in you”, “Capricho árabe” y “Fantes” con cejilla. Debate sobre el sistema de afinación de 
la guitarra y la nomenclatura de los acordes. 
Semana 3. Cantar en clase. Canciones con gestos (E.P.) (Niveles I y II). Canciones de moda (E.S.O.) 
(Niveles I y II).* Planificación y aprendizaje de una canción para enseñarla al alumnado. 
Trabajamos las canciones “Jamboree”, “Tadeo Jones”, “Los viajes” y “Mi marciana”. 
Semana 4. El ritmo en clase. Instrumentos de percusión y Movimiento (Nivel I). Ritmos complejos y 
Movimiento (Nivel II).* Enseñanza-aprendizaje de la rítmica en el aula.* La formación musical del 
alumnado. Hemos trabajado los tipos de rasgueo con mano derecha (pop, rock, folk, balada…) y la 
canción “Suenan las trompetas”. Esta clase gustó mucho por la aplicación directa en la guitarra. 
Semana 5. Tutoriales de guitarra en internet. Tutoriales de Guitarra para padres y madres (EP). - Guía de 
tutoriales de Guitarra para el alumnado (E.S.O.).* Recursos en la web. Fué una clase más teórica.  
Semana 6. La guitarra como elemento cultural. Anecdotario de la guitarra (E.P.). La guitarra y la Historia 
de la Música (E.S.O.).* La guitarra como instrumento (el artefacto sonoro, tipos de guitarra).* Guitarra y 
género (mujeres instrumentistas y mujeres compositoras). Trabajamos las canciones “Maketume” y “Las 
bebidas”. 
Semana 7. Interculturalidad y música. Cine y música: bandas sonoras (E.P.) (Niveles I y II). Escalas y 
músicas étnicas (E.S.O.) (Niveles I y II).* Montaje de canciones procedentes de otras culturas. 
Trabajamos las canciones “Buenos días, princesa”, “Canon Calypso”, “En la feria de Magangé” y Zee 
nyama”. 
Semana 8. Guitarra y bilingüismo. Glosario terminológico básico (en inglés). Letras de canciones.* 
Tareas integradas de idiomas y música. Trabajamos las canciones “If you are happy”, “Obla di obla da”, 
“Ten Little indians”, “Twinkle star ABC”. 
Semana 9. Cómo escuchar la guitarra flamenca. Ritmo (E.P.). Palos flamencos (E.S.O.).* Audición de 
palos flamencos. Canciones “Entre dos aguas” y “Tirititrán”. Debate sobre normativa relacionada y 
proyectos de la consejería de educación. 
Semana 10. Componer en clase. Recursos TIC. Cuentos con efectos sonoros (E.P.). Secuencias de 
acordes (E.S.O.).* Técnicas de composición. *Cuestionario final.* Posibilidades de uso de la guitarra 
como instrumento de clase en la educación básica (potencial pedagógico, condicionantes organizativos -
espacio, presupuesto, seguimiento-, estrategias didácticas).  
 
3.2. Grado de consecución de los objetivos planteados 
Al finalizar el curso, realizamos una memoria en la que destacamos aquellos recursos que 
habían funcionado mejor para aproximarnos a los objetivos propuestos: 
Respecto al objetivo 1) los participantes pusieron más énfasis en conocer un sistema de 
afinación de la guitarra para enseñar al alumnado compatible con el tiempo de clase semanal. 
También mostraron interés en enseñar la nomenclatura de acordes. Seleccionamos qué 
repertorio era más atractivo para el alumnado. Debatimos sobre la necesidad de incluir 
canciones de moda en el aula (en español y en inglés) y llegamos a la conclusión de que los 
estilos de música “clásica” y flamenco eran igualmente atractivos para el alumnado en clase. 
Por último, reconocimos la facilidad de comprensión de los tutoriales en internet por parte de 




a la experiencia profesional de los asistentes (media de diez años) que permitió un fluido  
intercambio de conocimiento acerca de la enseñanza-aprendizaje en educación primaria. 
Respecto al objetivo 2) el profesorado puso más énfasis en conocer los ritmos básicos con la 
mano derecha y las posiciones génericas de mano izquierda para su aplicación directa en el 
aula. En cuanto a los tutoriales en la red y otros recursos explicados en la semana 5, 
reconocimos que un acceso desigual a internet producía unos resultados desiguales en cuanto 
al aprovechamiento de los recursos online según el profesor/a. El grado de consecución de 
este objetivo fue sólo aceptable, pues en diez semanas de curso nos dio tiempo a presentar las 
habilidades instrumentales. La práctica posterior dependería del profesorado. 
Por último, los aspectos transversales y competenciales que se pueden trabajar mediante la 
propuesta de tareas integradas (objetivo 3) estuvieron fundamentalmente relacionados con la 
tipología de canciones (contexto socio cultural del centro), la historia de Andalucía (museo de 
guitarras de Jerez) y las canciones en inglés. El grado de consecución de este objetivo fue 
bueno porque los asistentes al curso fuimos conscientes del intercambio de conocimientos que 
se generó al enfrentarnos a la práctica de las canciones. 
4. Conclusiones 
En esta reflexión que hemos hecho sobre el espacio en común entre los profesorados de 
enseñanza primaria y el de la amplia red de conservatorios de música andaluces, hemos 
llegado a la conclusión de que, mediante un plan de coordinación recogido en los planes de 
centro, abordaríamos una enseñanza elemental más diversa y eficaz, de la que se beneficie 
nuestro alumnado en común.  
Este plan recogería las siguientes ideas-marco (en consonancia con la tesis de Díaz Gómez) a 
través de las cuales, las direcciones de los centros concretarían las acciones a lo largo del 
curso: 
1) Existe una estrecha relación entre objetivos y contenidos de educación musical en ambas 
enseñanzas (primaria y conservatorios), con diferente grado de especificidad "musical" en cada 
uno. 
2) Es posible favorecer la relación entre el profesorado de Conservatorio y maestros/as de 
música. Esto suscita en el alumnado expectativas positivas hacia el aprendizaje.  
3) Las actitudes hacia la música se ven fuertemente influenciadas por las expectativas que 
despierta el docente a través de las distintas propuestas y los diferentes planteamientos en las 
actividades programadas. 
4) Compartir experiencias en vivo con otros niños y niñas que hacen música ayuda al desarrollo 
de actitudes favorables hacia el hecho musical, al despertar de nuevos intereses y al 
incremento del valor significativo de la tarea. 
5) No es necesario tener conocimientos musicales para que los padres y madres puedan 
ayudar y apoyar a sus hijos en el aprendizaje musical. No obstante, y de manera opcional, los 





6) El profesorado de C.E.I.P. y Conservatorios debe sensibilizarse ante las dificultades iniciales 
del aprendizaje del alumnado, y disponer la planificación (al inicio del curso) de una 
coordinación sólida entre tutores de Primaria y Conservatorio, poniendo material didáctico al 
alcance del alumnado y padres/madres, así como acceso a espacios virtuales donde puedan 
enriquecerse tanto unos como otros. (Ver ítems de la plantilla propuesta en apartado 2.2.) 
7) Las decisiones sobre formación, evaluación, innovación en educación musical deben partir 
del mismo profesorado, apoyadas por el equipo directivo de los centros y los C.E.P. 
Reconociendo las limitaciones de nuestras acciones formativas, deseamos haber 
fundamentado la afirmación “el conservatorio también forma parte de la formación del niño/a”.  
El profesorado debe salvaguardar el historial académico del alumnado con rigor, para 
compartirlo en pos de un seguimiento académico más completo. Por ello, proponemos otras 
medidas concretas para debatir en los claustros y consejos escolares de los conservatorios y 
centros de educación infantil y primaria: 
1) Incluir en el Proyecto de Gestión anual de centro un presupuesto dedicado a la 
coordinación 
2) Fomentar la compartición de datos a través de Séneca (expediente académico, 
necesidades educativas específicas, cuaderno del alumnado, etc.) 
3) Fomentar (a través de los departamentos de formación) la realización de trabajos de 
innovación educativa y de creación de materiales curriculares relacionados con el tema. 
4) Incluir en los objetivos del Plan de Convivencia una actualización de las percepciones de 
los maestros/as sobre las enseñanzas del conservatorio. 
5) Incluir en los objetivos del Plan de Convivencia estrategias para mejorar la enseñanza 
musical a través de la colaboración de los padres/madres (a través de tutorías y escuela 
de padres/madres).  
6) Que las directivas de los conservatorios visibilicen estas acciones en los documentos de 
Autoevaluación de centro, para que la supervisión educativa conozca estas iniciativas. 
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Resumen: Los profesores de español para inmigrantes experimentan constantemente la 
escasa asistencia a clase de estudiantes que se encuentran en continua movilidad y en una 
situación inestable (vivienda, trabajo, ...). Las Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación (TIC) permiten romper las barreras espacio-temporales, facilitando el acceso a 
las clases de español. Tras la investigación llevada a cabo entre 2011-2013, se ha observado 
el gran uso que hacen del teléfono móvil los inmigrantes entrevistados, al igual que muchos 
utilizan los ordenadores en los cibercafés y los espacios públicos. El presente artículo hace una 
propuesta de creación de materiales digitales para teléfonos móviles y plataformas virtuales 
mediante el modelo de Diseño Instruccional ADDIE. Además de proponer la metodología que 
se ha seguido en la investigación, se ofrecerán los materiales necesarios para crear materiales 
móviles a través de la aplicación desarrollada con este fin. El estudio se ha aplicado en 
estudiantes originales de África y Asia de ASILIM (Asociación para la Integración Lingüística del 
Inmigrante en Madrid). Los materiales se han desarrollado en el marco del proyecto 
InmigraMob, financiado parcialmente por Fundación Telefónica con su programa ThinkBig.  
 






La inmigración es un factor multicausal. No obstante, la migración laboral ocupa un lugar 
destacado en las agendas políticas de muchos países, tal como refleja el último Informe sobre 
las Migraciones en el Mundo43. Concretamente en España, existe un éxodo migratorio notable 
con motivo de la reciente situación de desempleo. Mientras que en el año 2012 entraban 5 
millones de inmigrantes en España, los informes del Instituto Nacional de Estadística44 sobre el 
primer trimestre del año 2013 indican que la emigración fuera de España superó a la 
inmigración en un 1.25%.  
La integración de los inmigrantes en el país de acogida es fundamental para conseguir 
su autonomía45, tanto a nivel personal como laboral o social. Emigrar supone, en la 
mayoría de ocasiones, aprender el idioma del país de destino. Ir a clase no es fácil para 
aquellos que están en movilidad continua, que no cuentan con un horario fijo en su reciente 
llegada. 
Con el fin de apoyar a los inmigrantes que llegan a España, en el año 2011 la Consejería de 
Inmigración y Cooperación de la Comunidad de Madrid propuso la Certificación del examen 
LETRA (Lengua Española para Trabajadores Inmigrantes46), con la que los inmigrantes pueden 
demostrar su nivel de comprensión y manejo de la lengua en un nivel A2 según el MCER47.  
Un caso práctico: el proyecto InmigraMob 
Siguiendo la línea de la Certificación LETRA, en el año 2013 nació el proyecto InmigraMob, con 
el objetivo de facilitar la integración de los inmigrantes en España mediante la enseñanza del 
español a través de las nuevas tecnologías. InmigraMob consiste en una aplicación móvil48 
y una plataforma online49 donde los estudiantes pueden realizar las tareas de clase en 
diferentes dispositivos, cuando estos no pueden asistir a clase. InmigraMob está dividido 
en varios niveles, uno de los cuales es el nivel Medio - bajo (A2), que se compone de los 6 
temas de la programación LETRA. El estudiante tiene la oportunidad de presentarse al examen 
tras haber alternado clases presenciales y a distancia durante al menos una formación de 80h. 
El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) ayuda a resolver la 
problemática de espacio-tiempo que tienen los estudiantes para asistir a las clases de 
español. Hace casi dos décadas, Castells50 ya planteaba la posibilidad de explorar el alcance 
de las tecnologías digitales cuando existe una importante "cultura de migración". Las 
investigaciones recientes51 han identificado el papel crucial que juegan los teléfonos móviles 
para los inmigrantes, ya que están presentes tanto en su comunicación con el exterior como en 
situaciones de emergencia y en su educación. InmigraMob alfabetiza digitalmente a los 
estudiantes, a través de una combinación de clases de español y de informática aplicada.  
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Las tecnologías en España están cada vez más integradas en el ámbito social, 
económico y educativo. Es por ello que la enseñanza del español a inmigrantes, ligado a 
la enseñanza digital, favorece enormemente su integración y autonomía.  
El perfil de los estudiantes que hacen uso de los materiales InmigraMob coincide con el perfil 
de inmigrantes que están en una situación de irregularidad y necesitan el apoyo de terceros 
(asistencia social, lingüística, laboral,...). Cuando los inmigrantes irregulares llegan a las costas 
españolas, estos son destinados a un Centro de Acogida y Refugiados (CAR) regional durante 
un periodo de 6 meses. En este tiempo, los inmigrantes reciben clases de español obligatorias. 
El problema surge en el momento en el que estos abandonan el CAR y se enfrentan a los retos 
socio-lingüísticos y administrativo-laborales de la sociedad de acogida. La búsqueda de empleo 
se convierte en una necesidad, al igual que lo es dominar el idioma del país de acogida. La 
colaboración de LETRA con algunas ONG y centros de apoyo al inmigrante permite que estos 
pueden asistir a clases de español tras su estancia en los Centros de Acogida. Una de las ONG 
que colabora con LETRA y favorece la integración lingüística del inmigrante es ASILIM, en 
Madrid. Esta ONG colabora también con el proyecto InmigraMob, que imparte clases en el CAR 
de Sevilla y el Centro Cultural de Montequinto (Sevilla). 
La edad media de los estudiantes de los centros anteriormente citados está entre 18-45 
años, una gran parte proceden de África y un número más reducido procede de Asia y 
países de Europa del este. Es frecuente encontrar alumnos que no han recibido ningún tipo 
de educación en su país de origen, motivo por el que deben ser alfabetizados y deben 
adaptarse a la cultura de asistir a clase. 
Metodología  
La metodología que se ha seguido para la creación de los materiales InmigraMob ha estado 
basada en el modelo de Diseño Instruccional (DI) ADDIE (Analysis, Design, Development, 
Implementation, Evaluation). El Diseño Instruccional permite organizar el conocimiento, 
los materiales didácticos y los recursos, teniendo en cuenta elementos 
psicopedagógicos que favorecen el aprendizaje de los estudiantes. En la educación a 
distancia, como ocurre en gran parte del proyecto InmigraMob, los materiales deben ser 
cuidadosamente  desarrollados, implementados y evaluados; en la educación a distancia 
deben existir respuestas inmediatas y no se aceptan las improvisaciones típicas de una 
situación de enseñanza tradicional. En esto consiste el DI ADDIE, que se divide en las 
siguientes etapas: análisis, diseño, desarrollo, implementación, evaluación.  
Fases del proyecto 52 
 
1. Fase de análisis 
En la fase de análisis se pretende conocer a los usuarios que participan en el curso, así 
como las posibilidades de implementar la secuencia didáctica, la cronología de la 
propuesta y las características pedagógicas. Para la prueba piloto se determinó el nivel de 
español de los estudiantes en un A1-A2 según el Marco Común Europeo de Referencia para 
las lenguas (MCER). Se aplicó un cuestionario53 que ayudó a determinar las competencias 
digitales de los estudiantes (ordenador, móvil e Internet). Se evaluó su nivel de aprendizaje, así 
                                                     





como su motivación por el idioma español y el uso de las TIC. Se tuvieron en cuenta las 
posibilidades que ofrece el centro ASILIM para poder aplicar la propuesta.  
Consideraciones Descripción 
Características de los 
estudiantes 
• Nivel A1-A2 de español según el MCER 
• Alfabetización digital variada (desde conocimientos 
insuficientes hasta nivel experto) 
Motivación de los estudiantes • Alta motivación por el uso de las TIC 
• Motivación medio-alta por el aprendizaje del español 
Estilo de aprendizaje de los 
estudiantes54 
• Destaca el estilo auditivo, seguido del visual 
Opciones de implementación • Algunos estudiantes no tienen ordenador 
• Todos los estudiantes tienen móvil 
• El centro ASILIM presta sus recursos (ordenador) para 
llevar a cabo el programa 
Consideraciones pedagógicas • Guía para el profesor de Diploma LETRA 
• Aprendizaje cooperativo 
• Español con fines laborales 
• Teorías sobre la enseñanza de una E/L2 
• Enfoque por tareas comunicativas 
• Referencias del Plan Curricular del Instituto Cervantes 
(PCIC) desde la perspectiva del alumno 
Centro de enseñanza • ASILIM 
• Ofrece sus recursos: pizarra, mesas, sillas, ordenador, 
Internet 
Cronología del proyecto piloto 
(Portalele55) 
• septiembre 2012 - enero 2013 
Creación de InmigraMob • febrero 2013 
Puesta en práctica de los 
materiales56 
• octubre 2013 
 
2. Fase de diseño 
La fase de diseño busca presentar una mayor estructuración de la secuencia didáctica que se 
pretende desarrollar, de acuerdo a los resultados de la fase anterior.  
En esta fase se han especificado los objetivos de aprendizaje, los instrumentos de evaluación 
finales, las unidades que componen la secuencia didáctica, así como el contenido de las 
actividades en cada unidad. También se ha tenido en cuenta el diseño de la interfaz que se 
esperaba desarrollar tanto para la plataforma como para el móvil. 
                                                     
54 Estilos de aprendizaje de Kolb, citado en Alonso, C. et al., 1994. 
55 www.portalele.com 
56 Los materiales InmigraMob comenzaron a ponerse en práctica desde la creación de la ONG AIMPI (Asociación para 




Consideraciones  Descripción 
Objetivos Consultar 
http://inmigramob.com/investigacion/secuenciadidactica.pdf 
Instrumentos de evaluación • Actividades prácticas para la prueba de usabilidad 
• Cuestionarios 57 
• Entrevistas y/o Grupos focales 
• Observación participante 
Planeación de la secuencia 
didáctica 
• La secuencia didáctica del nivel A2 está dividida en 6 
unidades 
 
Planeación de las unidades • Cada unidad integra las 4 destrezas necesarias para 
adquirir el nivel A2 del MCER: auditiva, oral, lectora y 
escrita. 
Diseño de las actividades de la 
plataforma 
• Colores vivos que inciten a la acción de los estudiantes 
para realizar las actividades 
• Tipo de letra legible para estudiantes que han sido 
alfabetizados recientemente 
Diseño de la App móvil para el 
profesor 
• Diseño adaptado a profesores que no están habituados a 
usar las TIC 
• Opción de agregar texto/imagen/audio, guardarlo y 
exportarlo para el alumno 
Diseño de la App móvil para el 
alumno 
• Diseño adaptado a estudiantes que no están habituados 
a usar las TIC 
• Opción de elección de respuesta correcta a)b)c) 
• Opción de insertar la respuesta correcta y verificarla, con 
feedback 
• Opción de revisar la teoría 
 
3. Fase de desarrollo 
En esta fase se muestra el conjunto de materiales creados para la secuencia didáctica que se 
propone. 
− Plataforma: la secuencia didáctica está disponible en la página principal de 
www.inmigramob.com. El estudiante no tiene que registrarse para acceder a las 
actividades. Esto evita que se sientan desmotivados cuando no recuerdan su 
contraseña o nombre de usuario, por falta de costumbre en el uso de las TIC. Los 
temas que corresponden al nivel A2 son: ¿Quién soy?, ¿Qué necesito para trabajar?, 
¿Cómo encuentro trabajo?, ¿Qué necesito para la entrevista de trabajo?, ¿Cuál es mi 
trabajo?, ¿Qué he aprendido?  
− Móvil: los contenidos de la secuencia didáctica se han organizado de la siguiente 
manera: Actividades integra las actividades correspondientes a los temas 1-5 de la 
secuencia didáctica, con una modalidad de respuesta a)b)c). ¿Qué he aprendido? 
corresponde al tema 6 de la secuencia didáctica, con una modalidad de respuesta 
abierta, en la que el estudiante puede verificar su respuesta con el feedback del 





profesor. Los aspectos gramaticales que se tratan en las unidades de la secuencia 
didáctica están integrados en el apartado Teoría. Por último, existe el apartado 
Juegos, Canciones e Integración, con los que se pretenden apoyar al estudiante en 



















Ilustración 2App para el alumno www.inmigramob.com/imob 
Ilustración 1 Plataforma www.inmigramob.com 




4. Fase de implementación58 
En la fase de implementación se ha utilizado el Lenguaje de modelización unificado (UML, 
Unified Modeling Language) para describir la metodología que se utilizó para la aplicación del 
curso, enfocada a una enseñanza híbrida (blended-learning).  
La fase de implementación se ha dividido en 4 actos: 
Acto 1 Acto 2 Acto 3 Acto 4 




tarea final en 
presencial 
tarea final a 
distancia 
 
Como puede verse en http://inmigramob.com/investigacion/secuenciadidactica.pdf, la 
secuencia didáctica piloto está estructurada en 8 sesiones presenciales y 2 virtuales, en las que 
se abordan objetivos por tareas como los siguientes: asistir a una entrevista de trabajo, 
conformar una solicitud de empleo, sumergirme en la cultura administrativo-laboral en España, 
etc.  
Los actos 1 y 3 integran actividades realizadas en el aula, donde el profesor utiliza las TIC para 
guiar al estudiante en la realización de actividades digitalizadas y le da instrucciones para su 
posterior realización a distancia. Los actos 2 y 4 integran las actividades a distancia, que se 
realizan a través de Skype, la plataforma www.inmigramob.com y el teléfono móvil (llamadas y 
aplicación). Los objetivos de los actos pueden resumirse en: 
- Acto 1: Conocer la metodología que se seguirá durante el módulo; conformar una solicitud 
de empleo; sumergirme en la cultura administrativo-laboral en España; informarme sobre 
los aspectos laborales en España 
- Acto 2: Conocer el nivel de español mediante una actividad virtual; conocer el dominio de 
las TIC a distancia 
- Acto 3: Asistir a una entrevista de trabajo en modo presencial 
- Acto 4: Asistir a una entrevista de trabajo en modo virtual 
Ya que el módulo está compuesto por un total de 10 sesiones, el profesor alterna las primeras 
6 sesiones entre el acto 1 y 2, para luego pasar al acto 3 en la sesión 7 y 8, y al acto 4 en la 
sesión 9 y 10.  
5. Fase de evaluación 
La fase de evaluación es fundamental para valorar todo el trabajo realizado y encontrar 
estrategias para mejorarlo para el futuro. Se ha evaluado la usabilidad de la plataforma y de la 
aplicación móvil a través de cuestionarios, entrevistas y observación participante. 
  





InmigraMob en ASILIM (Madrid) y el Centro de Acogida y Refugiados (Sevilla) 
Desde septiembre del año 2012 hasta enero del año 2013, los materiales InmigraMob han sido 
evaluados a través de la plataforma http://www.portalele.com. Esta evaluación se ha realizado 
en las instalaciones de ASILIM, en el marco del Máster europeo en Ingeniería de Medios para 
la Educación EUROMIME59. La evaluación de los materiales forma parte del proceso de 
creación de materiales digitales que explicamos en la "Metodología" del presente artículo. Una 
vez evaluados los materiales, se consolidó el proyecto InmigraMob en la plataforma 
www.inmigramob.com En el año 2013 nació la ONG para la Integración y la Movilidad de la 
Población Inmigrante AIMPI, con el objetivo de poner en práctica los materiales creados por 
InmigraMob. En la actualidad se están impartiendo clases a distancia a estudiantes de ASILIM 
(Madrid) y presenciales en el CAR de Sevilla.  
A continuación, se van a citar los aspectos más relevantes del uso de los materiales 
InmigraMob en ASILIM y en el CAR de Sevilla: 
- Los estudiantes no están acostumbrados a realizar tipologías de actividades variadas. Vale 
la pena centrarse en una tipología determinada de actividades para evitar que pierdan el 
foco. 
- Las actividades de expresión escrita presentan mayor dificultad que las de expresión oral. 
Se recomienda aprovechar las ventajas de las TIC para practicar por escrito en un entorno 
distendido y familiar; redes sociales, email. 
- Cuando el profesor da tutorías a un grupo de estudiantes a distancia, estos sienten que 
pierden el tiempo. El profesor a distancia tiene más dificultad para observar la motivación y 
participación de los estudiantes. Al mismo tiempo, los estudiantes agradecen las clases a 
distancia ya que les permite ser más autónomos en su experimentación con las TIC.  
- Los estudiantes no conocen diccionarios en línea, ni otros recursos lingüísticos online que 
ayuden en su aprendizaje en lengua española. Los recursos que ofrece InmigraMob les 
brinda la posibilidad de descubrir nuevas herramientas gratuitas a las que no podrían 
acceder tan fácilmente en papel (diccionarios, gramática, vídeos, ...). 
- Los estudiantes con un nivel educativo superior muestran mayor motivación en clase. 
- El exceso de horas de trabajo influye negativamente en la motivación y eficacia de los 
estudiantes; algunos trabajan una media de 11h diarias. 
- Cuando los estudiantes deben ingresar su nombre de usuario/contraseña en la plataforma, 
se desmotivan al no recordarlo y abandonan rápidamente. Se ha puesto a disposición de 
los estudiantes una plataforma de libre acceso, que no precisa estar registrado.  
- El uso del teléfono móvil es notablemente superior al uso del ordenador; todos los 
estudiantes tienen un móvil pero no todos tienen ordenador. 
Los datos que acaban de enumerarse pertenecen a una investigación llevada a cabo durante 
2011-2013. Los estudiantes que participaron en la investigación proceden de África y Asia, 
tienen entre 18-30 años y su lengua segunda es el francés o el inglés.  
  






La creación de materiales digitales para el aprendizaje de idiomas abre la posibilidad de que 
los estudiantes que lo necesiten, puedan acceder a las clases desde diferentes dispositivos, 
eliminando la barrera tiempo-espacio.  
A pesar de la existencia de estas herramientas, el proceso de apropiación requiere un 
tiempo. Su uso depende de las necesidades que surgen diariamente. Durante la 
investigación se observaron diferencias notables en la percepción que tenían los estudiantes 
antes y después del uso de los materiales InmigraMob. Actualmente, los estudiantes siguen 
contactando a los profesores para continuar las clases semipresenciales. Esto indica que la 
necesidad sigue existiendo. 
Las necesidades comunicativas que tienen los inmigrantes en el contexto español son 
transversales a cualquier inmigrante de cualquier nación, tal como define Noyau. Estas 
necesidades tienen que ver con la llegada, el alojamiento, el trabajo, los derechos, la salud, etc. 
El desarrollo de los materiales InmigraMob ayuda a favorecer la integración de los inmigrantes 
en el contexto español. Ya que las necesidades son similares en otros contextos, se plantea la 
adaptación de los materiales a otros idiomas, como pueden ser el francés y/o el inglés.   
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Resumen: La presente comunicación tiene como finalidad comprender y analizar el papel que 
desempeña el maestro/a de educación especial en los grupos interactivos, considerándose 
éstos como una estrategia de atención a la diversidad en las Comunidades de Aprendizaje. 
Para ello, partimos de una investigación con un campo de acción más amplio, un estudio de 
caso en el que se ha analizado cómo se atiende a la diversidad dentro de los grupos 
interactivos en un centro de Infantil y Primaria de Educación Compensatoria transformado en 
Comunidad de Aprendizaje. 
Palabras Clave: atención a la diversidad, Comunidad de Aprendizaje, grupos interactivos, 














La búsqueda incesante de alternativas que aseguren la inclusión del alumnado ha sido una 
constante de la investigación educativa en los últimos años. La escuela es y está como 
institución que promueve el cambio educativo y el social, ambos indisociablemente unidos. 
El fracaso y el conflicto son experiencias inherentes al ser humano, el proyecto de 
Comunidades de Aprendizaje basa sus actuaciones educativas en la transparencia y visibilidad 
de estas experiencias, aprovechando su potencial para combatir el fracaso escolar y los 
problemas de convivencia. 
Actualmente resulta complicado concebir los grupos interactivos de manera aislada, sin 
asociarlo al concepto de Comunidad de Aprendizaje. Ambos términos parecen formar un 
tándem indisociable; aunque existe el grupo interactivo sin Comunidad de Aprendizaje, es en 
ésta donde alcanza su máxima expresión. 
La respuesta educativa que constituye el proyecto de Comunidades de Aprendizaje, rompe con 
la estructura tradicional de la escuela para abrir sus puertas a la participación de toda la 
comunidad (Flecha, Padrós y Puigdellívol, 2003), incluido el profesorado, alumnado, familias, 
asociaciones del barrio, voluntariado… Todos los implicados comparten la meta global de la 
formación, participando activamente en la planificación, realización y evaluación de las 
actividades del centro (Elboj y otros, 2002). 
De esta forma, las Comunidades de Aprendizaje se erigen como motor social y cultural en 
aquellos espacios en los que se ubica, desarrollándose principalmente en centros de una gran 
diversidad cultural y en barrios que corren el peligro de convertir sus centros educativos en 
barrios marginales, aunque se aplica a todo tipo de escuelas.  
En esta realidad educativa, el aula se convierte en el espacio de todas las personas que 
pueden enseñar y aprender, sean madres, padres, voluntariado y, claro está, el profesorado, 
que debe asumir un nuevo papel de dinamizador y coordinador de quienes colaboran en sus 
tareas. 
Los grupos interactivos constituyen una práctica habitual en las Comunidades de Aprendizaje, 
que como forma de organización del aula, hacen más permeable la institución educativa, 
democratizando el día a día de la clase y contribuyendo a superar la segregación. 
La finalidad de estos grupos es intensificar el aprendizaje mediante interacciones que se 
establecen entre todos los participantes (niños/as, profesorado, voluntariado, etc). De esta 
forma, se propician los agrupamientos heterogéneos, que suelen estar formados por un número 
comprendido entre cuatro y seis alumnos/as. Cada grupo realiza una actividad, dinamizada por 
una persona adulta, la cual tiene una duración aproximada de 20 minutos. Una vez finalizada 
una actividad, todos los grupos rotan hacia la siguiente, en la que hay otra persona adulta que 
dinamiza el grupo (Flecha y Puigvert, 2002).  
Ante esta exposición, consideramos que el Maestro/a de Educación Especial es un elemento 
clave dentro de los grupos interactivos, dado que esta dinámica refleja de manera inequívoca la 




La atención a la diversidad en grupos interactivos 
Los grupos interactivos son el enfoque contrario a las prácticas segregadoras, ofreciendo unas 
soluciones basadas en investigaciones científicas y en las prácticas de más éxito. El profesor/a 
que no puede con sus 24 alumnas y alumnos pide con frecuencia que le saquen los cinco más 
“difíciles” para ponerlos al cargo de un profesor/a más novel o con menos estatus, mientras 
quien es más experto o experta se queda con los 19 que van mejor. El maestro/a que adopta 
esta alternativa, en lugar de decir “como no puedo con los 24, que me saquen a esos cinco”, 
dice “como no puedo con los 24, que vengan a ayudarme”, convirtiéndose en gestor/a 
democrático e igualitario de la formación en el aula (Puigvert y Santacruz, 2006). Esta 
actuación es de carácter inclusivo y parte de las posibilidades del alumnado, no de sus 
dificultades. Además, en lugar de invertir más recursos, utiliza los existentes de forma inclusiva 
y los aumenta a través de la participación de miembros de la comunidad en las aulas (Valls y 
Munté, 2010). 
Los grupos interactivos mejoran al mismo tiempo el aprendizaje instrumental y la solidaridad, 
como partes de un mismo proceso. La igualdad hacia la que se avanza no es una igualdad por 
abajo, que retrasa a unos para poder adelantar más a otros. Esta igualdad supone la 
aceleración del aprendizaje de todas y todos (Puigvert y Santacruz, 2006). 
Los niños y niñas aprenden, a través de estos grupos, a ser más comunicativos y a establecer 
nuevas redes sociales de interacción con los compañeros/as. Estas relaciones intersubjetivas 
aumentan la autoestima y ayudan a la construcción de una imagen más positiva, al observar 
por ejemplo, lo mucho que pueden aprender (Flecha y Larena, 2008). 
Dos de las escuelas seleccionadas a nivel nacional dentro del INCLUD-ED forman parte de la 
Red de Comunidades de Aprendizaje: CEIP Mare de Déu de Montserrat (Terrassa) y el CEIP 
La Paz (Albacete). Estos centros han demostrado una contribución al éxito en relación con su 
contexto, compartiendo unas mismas características sociales (grupos con un bajo nivel 
socioeconómico que pertenecen a minorías culturales) y contando con la implicación de la 
comunidad para superar desigualdades. Los resultados académicos y la convivencia en estos 
centros han sufrido una evolución favorable muy significativa. 
Al realizar una revisión bibliográfica del tema que nos concierne, podemos afirmar que existen 
escasos estudios que relacionen grupos interactivos con atención a la diversidad. No obstante, 
haremos una breve reseña de aquellos que nos han resultado más relevantes. 
El CEIP Andalucía, situado en el Polígono Sur de Sevilla, se inició en el proyecto de 
Comunidad de Aprendizaje en el curso 2006/2007. Hay que destacar su ubicación: un barrio 
marginal y de exclusión social. La puesta en práctica de este proyecto, en el que se 
contemplan los grupos interactivos, ha supuesto un aumento de la implicación y participación 
de las familias, un descenso del absentismo escolar y una mejora en las pruebas de 
diagnóstico. 
Molina Roldán (2007), en su tesis Grupos interactivos: una práctica de las comunidades de 
aprendizaje para la inclusión del alumnado con discapacidad, concluye que los grupos 
interactivos son una práctica educativa inclusiva, observando que es posible trabajar con 
alumnado con discapacidad sin modificar el funcionamiento, ya que en todos los casos estos 
niños y niñas trabajaban las mismas actividades y contenidos que los demás, sin necesidad de 




exigencias a sus posibilidades o reducir la complejidad en aquello en lo que el alumno/a está 
limitado por su discapacidad. Por otro lado, se demuestra que los grupos interactivos inciden 
positivamente sobre el aprendizaje, la participación y la integración social no sólo del alumnado 
con NEE, sino del alumnado en general. 
Por otro lado, Flores (2009), maestra en escuelas de alta vulnerabilidad social y económica en 
Chile, sostiene, avalada por su experiencia, que el trabajo con grupos interactivos produce una 
doble mejora en el alumnado: una en cuanto al desarrollo social e individual de los niños y 
niñas de un aula; y la otra es la mejora sustantiva en los aprendizajes instrumentales de este 
alumnado. Además, señala que esta práctica permite un trabajo compartido, dialogado y 
enriquecido desde miradas distintas a las del profesor/a y se elimina el etiquetaje o la 
segregación por la alta heterogeneidad y rotación que mantienen los estudiantes. Los 
resultados logrados en la asignatura de lenguaje y comunicación en su clase arrojaron notorias 
mejoras: de haber obtenido una puntuación promedio inicial de 28 previo al proyecto, 
obtuvieron 47 una vez transcurridos sólo tres meses de intervención. 
Odina, Buitago y Alcalde (2004) ponen en práctica los grupos interactivos en un IES de 
Zaragoza, en las áreas de geografía, historia y matemáticas. En seguida se notaron ciertos 
cambios: la atención mejoró en el grupo y aumentó la motivación, según las autoras, todo el 
alumnado quería aportar algo en las sesiones y no ser un simple receptor. En la evaluación 
inicial del curso se constató que muchos de los contenidos trabajados en grupos interactivos 
habían sido totalmente asimilados por los estudiantes que participaron en ellos. El nivel del 
grupo clase aumentó considerablemente en las materias trabajadas, por lo que se decidió 
realizar grupos interactivos en las áreas instrumentales de todo el centro: educación infantil, 
primaria y secundaria. 
Otra experiencia de grupos interactivos es la descrita por Molina, Robles y Sánchez (2011). El 
alumnado del IES Virgen del Mar, en Almería, se caracterizaba por su bajo rendimiento 
académico, déficits en las materias instrumentales y un alto grado de desmotivación ante el 
aprendizaje, además de existir un gran porcentaje de adaptaciones curriculares, todo ello 
inmerso en un entorno social desfavorecido. Como resultados, destacan el aumento de la 
implicación y el entusiasmo y la mejora en las relaciones entre el profesorado, familiares y 
alumnado. Se produce una transformación en las expectativas académicas y profesionales. Por 
otra parte, se observa un incremento de los aprendizajes instrumentales, de la motivación del 
alumnado y del desarrollo de las competencias básicas. Por último, se reducen los conflictos en 
el aula y se fomentan las relaciones de solidaridad y tolerancia hacia la diversidad. 
Resulta interesante el trabajo con grupos interactivos al que hace referencia Píriz Collado 
(2011) llevado a cabo en un centro público de la comunidad de Madrid, que sin ser una 
Comunidad de Aprendizaje, trabaja con una de las estrategias más importantes del proyecto: 
los grupos interactivos. De los resultados de las encuestas de satisfacción realizadas al 
alumnado, profesorado y voluntarios se concluye que los grupos interactivos generan 
motivación en el alumnado, mejoran los aprendizajes y las relaciones entre los compañeros/as 
y con otros miembros de la comunidad educativa. Además, promueven la inclusión, ya que se 
incorpora a todo el alumnado en grupos heterogéneos. En cuanto al trabajo del equipo 
docente, favorecen la comunicación y el intercambio de experiencias y propuestas, y se 
promueven reflexiones conjuntas en los distintos procesos educativos. En resumen, mejoran el 
clima del aula y del centro, gracias a las interacciones y la comunicación que se produce entre 
los distintos componentes de la comunidad educativa, lo que da lugar a una dinámica de 




Sacar los problemas de clase no es la solución, lo es reforzar los recursos dentro del aula. Con 
esta idea clave, el IES Mungia (Vizcaya), ha desarrollado una experiencia de grupos 
interactivos en los que varios profesores/as actúan juntos y el alumnado es el protagonista real 
de su aprendizaje. Se ha encontrado una forma de dar respuesta al alumnado con dificultades 
académicas que derivaban de manera habitual en problemas de convivencia y la llegada de 
alumnos/as inmigrantes con riesgo de exclusión y segregación. Tras la puesta en práctica de 
esta estrategia, se han observado mejoras significativas en estos aspectos (García de Andoin, 
2009). 
El papel del Maestro/a de Educación Especial en Grupos Interactivos 
La persona que coordina cada grupo interactivo tiene como principal tarea dinamizar y 
optimizar las interacciones entre los alumnos y alumnas, que son una fuente clave de 
aprendizaje. El objetivo es el éxito educativo de todos. Cada niña o niño quiere que todas sus 
compañeras y compañeros aprendan el máximo (Puigvert y Santacruz, 2006). Esta concepción 
educativa pretende ser un cambio sustancial en el papel del maestro/a de Educación Especial, 
no revelándose contraria a sus funciones, sino que amplía su radio de acción, 
desencasillándolo del aula de apoyo a la integración y combatiendo su inmovilismo y 
aislamiento. En el horizonte desaparece el aula de apoyo clásica, transformándose el centro en 
un apoyo en cada una de sus aulas.  
La participación del maestro/a de Educación Especial en los grupos interactivos es en sí misma 
una medida inclusiva, favoreciendo el destierro de prejuicios y exclusividad en la atención a un 
determinado grupo, ofreciendo así una nueva visión sobre el rol del profesor de apoyo a la 
integración, cuyas actuaciones ahora van dirigidas a todo el alumnado. 
Por otro lado, Flecha y Puigvert (2002) señalan que la mayoría de las veces, las explicaciones 
que ofrecen los niños/as que acaban de efectuar un aprendizaje determinado son mucho más 
ilustrativas que las que puede realizar el mismo profesorado. La presencia en estas dinámicas 
grupales del maestro/a de Educación Especial lo sitúa en un nuevo contexto donde recabar 
información para posibles intervenciones individuales, enriqueciendo así su labor docente. 
Las interacciones que se establecen en los grupos interactivos se basan en un trato de 
igualdad que promueve la solidaridad y el aprendizaje, ya que en un proceso dialógico donde 
se tiene en cuenta tanto lo individual como lo colectivo, se consigue la solidaridad, la búsqueda 
del bien común y no sólo la consecución de metas individuales (Flecha y Larena, 2008). Estos 
valores son los cimientos del universo inclusivo en el que el maestro/a de educación especial 
es uno de sus máximos abanderados. 
Estos mismos autores señalan que el profesorado debe coordinarse para trabajar en el aula de 
forma conjunta con las personas voluntarias que vienen al centro, organizando las diferentes 
actividades. Esto conlleva un trabajo constante de programación de las actividades: preparar el 
material tanto individual como colectivo y los contenidos, preparar el espacio en el aula, 
distribuir el tiempo para cada actividad, realizar el seguimiento de los grupos y del grupo clase y 
establecer los criterios de evaluación. Este conjunto de actuaciones son el reflejo de las 
funciones que se establecen en el artículo 19 de la Orden de 20 de agosto de 2010, por la que 
se regula el funcionamiento de los centros, para el profesorado de apoyo a la integración en 




Tanto la Ley Orgánica 2/2006 de Educación, como la actual Ley Orgánica 8/2013 para la 
Mejora de la Calidad Educativa, abogan por la atención al alumnado con NEAE dentro del aula 
ordinaria. Los grupos interactivos constituyen una posibilidad, una oportunidad de explorar una 
zona común donde ambas legislaciones se dan la mano, dibujando un perfil más flexible y 
comprometido del maestro/a de Educación Especial. 
Metodología 
Los datos que se aportan en esta comunicación forman parte de una investigación en la que se 
ha estudiado el impacto que tienen los grupos interactivos en la atención a la diversidad dentro 
de las Comunidades de Aprendizaje, siendo uno de los objetivos de la misma conocer el papel 
del maestro/a de Educación Especial en el desarrollo de dichos grupos. 
En esta investigación, que se encuadra dentro de un enfoque de corte cualitativo, se ha 
seguido el proceso metodológico propuesto por Rodríguez, Gil y García (1996), utilizando como 
técnicas de recogida de datos la observación, las entrevistas y el análisis de documentos. El 
estudio de caso se ha realizado en un centro de Educación Infantil y Primaria acogido al Plan 
de Educación Compensatoria, ubicado en un contexto socialmente desfavorecido con altas 
tasas de analfabetismo y fracaso escolar. 
Para el análisis de los resultados, se siguió un proceso inductivo, basándonos en un sistema de 
categorías. Un paso indispensable para este análisis fue la triangulación de los datos 
obtenidos. 
Resultados 
Los resultados dan respuesta al objetivo de esta parte de la investigación “conocer el papel de 
las maestras de Educación Especial y de Educación Compensatoria  en el desarrollo de los 
grupos interactivos”. De esta forma, se hace una síntesis del análisis de los datos resaltando 
los aspectos más significativos.  
Los maestros y maestras valoran muy positivamente la experiencia de los grupos interactivos 
por la cantidad de ventajas que aporta y la motivación que despierta en el alumnado. En los 
cursos más altos, las tutoras piensan que el comportamiento del alumnado y el rendimiento 
mejoran con los grupos interactivos. En relación a lo anterior, señalamos las ideas expresadas 
por la tutora de 6º: “A ellos les gusta los grupos interactivos… además, la dinámica, al ser 
grupos más pequeños… no sé, la atención está más centrada […] yo cuando digo que hay 
grupos, a ellos les gusta. Y que es satisfactorio, que es beneficioso para ellos, porque el trabajo 
está más concentrado […] el dinamismo, el hecho de que lo hacen entre todos y se ayudan… 
todo, todo” (Entrevista 1: Equipo directivo. p. 12).  
Dentro de la organización y funcionamiento del aula se tiene en cuenta la convivencia, porque 
se considera que ésta es la base para desarrollar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Los 
grupos interactivos ofrecen también la posibilidad de compartir y establecer lazos entre el 
alumnado, lo que repercute de forma positiva en su desarrollo social y emocional: “porque 
estos niños también tienen muchos déficits emocionales, son niños que tienen mucho 
guardado dentro, entonces yo creo que el dejarles un pequeño espacio para que ellos se 
expresen de una manera o de otra, pues les viene muy bien.[…] les viene bien, porque tienen 
que tener espacio para eso también, les hace mucha falta” (Entrevista 5: Maestra de 




Un inconveniente que señalan los docentes en el desarrollo de los grupos interactivos es el 
escaso número de alumnos y alumnas por aula: “algo que sería muy bueno y no lo podemos 
evitar es que los grupos fueran más grandes. Yo… tú has visto que hoy en mi clase eran tres. 
Verás, tenía tres grupos porque yo pienso que… a veces digo bueno, pues hago dos grupos de 
cinco, pero… […] pero yo creo que tres alumnos son muy poquitos, que lo ideal sería que 
fueran cinco o seis en cada grupo para que haya más dinamismo, más…” (Entrevista 1: Equipo 
directivo, p. 13). 
Resulta significativo el lugar donde habitualmente la maestra de Pedagogía Terapéutica 
desarrolla su labor, no formando parte esta profesional de los grupos interactivos: el aula de 
apoyo, lo cual se contradice con la filosofía del Proyecto de Comunidad de Aprendizaje que se 
está desarrollando en el centro: “normalmente en mi aula de apoyo, porque aquí hay muchas 
carencias, entonces no siempre se puede trabajar dentro del aula ordinaria […] hay ciertos 
momentos en los que sí puedes trabajar en la ordinaria, de hecho se trabaja muy bien por 
medio de los grupos interactivos. Ahí viene genial. Pero, por ejemplo, cuando tú quieres 
trabajar ciertos aspectos concretos… que hay cosas que no las puedes trabajar dentro del 
aula, pues se trabajan dentro del aula de apoyo. Y también, como hay tanta cantidad de 
niños…” (Entrevista 4: Maestra de PT, p.1).  
 Decíamos habitualmente, porque nos comenta que también apoya dentro del aula ordinaria: 
“la primera sesión, o sea, de 9:45 a 10:30 entro todas las mañanas en el aula” (Entrevista 4: 
Maestra de PT, p. 8). Es más, cree que esta segunda opción resulta más beneficiosa para el 
alumnado con NEE: “normalmente yo prefiero trabajar con los alumnos dentro del aula 
ordinaria, ¿vale? Y de hecho por ejemplo en 3º, que es donde más alumnos con discapacidad 
hay, hemos intentado por lo menos una hora entrar dentro porque ellos se benefician del clima 
de la clase […] ven que están dentro de un grupo, se sienten parte de algo. Y es fundamental. 
El sentirse parte de algo es fundamental. Y además ven que si los compañeros están haciendo 
sumas, ellos están haciendo sumas, ¿vale? Están haciendo lo mismo, a otro nivel, de otra 
forma, pero están haciendo lo mismo. Y ellos lo saben. Y están en su clase. Y eso es 
fundamental” (Entrevista 4: Maestra de PT, p. 7). Después de este alegato por no sacar al 
alumnado de su aula, nos vuelve a sorprender cuando preguntamos cuántas horas semanales 
asiste cada alumno/a al aula de apoyo a la integración: “como mínimo, intento que salgan 
cuatro sesiones a la semana. Dos de lengua y dos de matemáticas. Como mínimo” (Entrevista 
4: Maestra de PT, p. 7). 
Es significativo que el alumnado con necesidades educativas especiales salga del aula durante 
cuatro sesiones de una hora para el desarrollo de las áreas instrumentales tal y como hemos 
observado y explica la maestra de educación especial “como mínimo, intento que salgan cuatro 
sesiones a la semana. Dos de lengua y dos de matemáticas. Como mínimo” (Entrevista 4: 
Maestra de PT, p. 7), ya que estas áreas son las que deben trabajarse en los grupos 
interactivos a pesar de que en el centro se trabajen otras también. Es un dato importante 
porque el claustro considera que los grupos interactivos favorecen el aprendizaje y el desarrollo 
social del alumnado con necesidades educativas especiales, sin embargo, los niños y niñas 
trabajan dichas áreas fuera del aula.  
El papel de la maestra de Educación Especial y Educación Compensatoria en los grupos 
interactivos es pasivo. Ambas maestras por distintas causas no participan activamente en ellos, 
sin embargo, sí ayudan y orientan a los tutores para la adaptación del alumnado con 
necesidades educativas especiales ya que desde el equipo directivo y el claustro se ha 




interactivos. Es importante remarcar que desde el equipo directivo no hay una línea clara sobre 
el papel de la maestra de Educación Especial y Compensatoria en el centro. Se percibe un 
atisbo de descontrol y desorganización provocado en parte por el cambio de equipo directivo. 
Así, la directora nos explica “pues no sé este año qué es lo que hacen las maestras de 
Educación Especial y Educación Compensatoria, porque el horario como lo hemos tenido que 
cambiar por el tema que te he dicho de la modificación de conducta… yo creo que este año no 
tienen horas ninguna de las dos, ni C. (maestra de compensatoria) ni ella para poder meterse 
en los grupos interactivos, no, pero por eso ¿eh?” (Entrevista 1: Equipo directivo. Pp. 13-14). 
De esta forma, vemos también que el objetivo prioritario de atención a la diversidad en el centro 
es la creación de un clima adecuado teniendo en cuenta las características sociales del 
alumnado.  
Conclusiones 
Los grupos interactivos constituyen la piedra angular del proyecto de Comunidad de 
Aprendizaje, en el aula y por medio de esta estrategia, se produce un encuentro formativo al 
atraerse el interior y el exterior del centro educativo, donde los papeles otorgados en la escuela 
tradicional sufren un cambio importante: la persona que llega de fuera pasa de observador a 
miembro activo en el proceso formativo, los profesionales se dan la oportunidad de aprender 
admitiendo que la interacción favorece lecciones de vida. Es decir, se propicia espacios para el 
aprendizaje, el compromiso, la toma de decisiones, el trabajo cooperativo, el cultivo de valores, 
etc. El aula se convierte, de manera simbólica, en la puerta de entrada al colegio. El canal por 
el que se mueven flujos de personas que dotan de vida al centro. 
Las maestras de Educación Especial y de Educación Compensatoria no forman parte de los 
grupos interactivos en este curso, llevan a cabo su labor a tiempo parcial en el aula ordinaria y 
el aula de apoyo a la integración aunque orientan y se coordinan con los tutores para la 
planificación de actividades del alumnado con necesidades educativas especiales.  
“No los saco, pido ayuda”, esta frase resume los fundamentos que atraviesan la inclusión, la 
Comunidad de Aprendizaje y los grupos interactivos. Entran profesores y no salen alumnos/as, 
se mantiene el equilibrio de la clase con la colaboración de otras personas que cuentan con la 
ventaja de duplicar o triplicar el rol del maestro, estableciéndose como guías activos en un 
proceso que aborda las necesidades aumentando la presencia e individualizando el 
aprendizaje.  
No se entiende que figuras del peso como lo son la maestra de Educación Especial y de 
Educación Compensatoria no consten como activos elementales en esta experiencia. Lo 
especial y lo compensable fuera de los grupos interactivos pierden parte de su esencia. El 
problema puede interpretarse fijando la atención en dos variables muy significativas: por un 
lado, el error de concepto en cuanto a los grupos, haciendo necesaria una formación al 
respecto; por otro, la falta de liderazgo directivo en cuanto a intervenciones orientativas que 
marquen las pautas a seguir, y guíen la práctica de una manera controlada. Nos parece 
sorprendente que una directora intente propiciar la atención a la diversidad de todo el 
alumnado por medio de los grupos interactivos y existan maestras que se resistan a colaborar 
en grupos interactivos en algunas aulas por las circunstancias de las mismas. Se vuelve a 
poner de manifiesto la falta de valor que se otorgan a los mismos, así como una evidente 




Las diferentes teorías han puesto y siguen poniendo de manifiesto que el concepto de 
Educación Especial ha evolucionado (Arnaiz, 2003; López Melero, 2013; Puigdellívol, 1997; 
García Pastor, 1993), y ha evolucionado en torno a un debate histórico sobre la igualdad, estos 
cambios en las estructuras sociales de pensamiento necesitan un paso acompasado de la 
práctica, porque la distancia que queda entre ésta y la teoría expresa claramente el nivel de 
desigualdad existente. La compensación intenta disminuir esta distancia, dando contenido y 
haciendo partícipe de retos a figuras como la del maestro de educación compensatoria dentro 
del sistema educativo, un buen ejemplo es la comunidad que representa nuestro caso. 
Compensar no puede entenderse como ralentizar el declive de una población, actuar como 
cuidados paliativos, porque entonces nos hacemos cómplices de nuestra propia incoherencia y 
nada tendrá sentido.   
Revisar y comparar el pasado sobre el Proyecto de Comunidad de Aprendizaje en el centro, es 
una estrategia que puede utilizarse como herramienta cuando las fuentes arrojan bengalas 
SOS; si ha habido un tiempo en el que ha funcionado, y eso está probado, la pregunta sería 
¿qué nos ha pasado? 
Referencias bibliográficas 
– ELBOJ, C.; PUIGDELLÍVOL, I.; SOLER, M. Y VALLS, R. (2002). Comunidades de 
aprendizaje. Transformar la educación. Barcelona: Graó. 
– FLECHA, R. Y LARENA, R. (2008). Comunidades de aprendizaje. Sevilla: Fundación 
ECOEM. 
– FLECHA, R. Y PUIGVERT, L. (2002). Las Comunidades de Aprendizaje: Una apuesta por la 
igualdad educativa. REXE: Revista de estudios y experiencias en educación, 1(1), 11-20. 
– FLECHA, R.; PADRÓS, M. Y PUIGDELLÍVOL, I. (2003). Comunidades de aprendizaje: 
transformar la organización escolar al servicio de la comunidad. Organización y gestión 
educativa: Revista del Fórum Europeo de Administradores de la Educación, 11(5), 4-8. 
– FLORES, L.C. (2009). Grupos interactivos: una opción que transforma el aula. Aula de 
Innovación Educativa, 187, 51-54. 
– GARCÍA DE ANDOIN, A. (2009). Grupos interactivos en el IES Mungia. Aula de Innovación 
Educativa, 187, 61-64. 
– INCLUD-ED PROJECT (2008). Report 3: Educational Practices in Europe. Overcoming or 
reproducing social exclusion? Brussels: European Comisión 
– LEY ORGÁNICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. 
– LEY ORGÁNICA PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD EDUCATIVA (LOMCE, 2013). 
– MOLINA ROLDÁN, S. (2007). Grupos interactivos: una práctica de las comunidades de 
aprendizaje para la inclusión del alumnado con discapacidad. Barcelona: Servicio de 




– MOLINA, F.; ROBLES, I. Y SÁNCHEZ, C. (2011). Nueva metodología para dar respuesta 
a la diversidad del aula: grupos interactivos. En NAVARRO, J. (Coord.) (2011): Diversidad, 
Calidad y Equidad Educativas. Murcia: Consejería de Educación, Formación y Empleo. 
– ODINA, M.; BUITAGO, M. Y ALCALDE, A.I. (2004). Los grupos interactivos. Aula de 
Innovación Educativa, 131, 43-46. 
– ORDEN DE 20 DE AGOSTO DE 2010, por la que se regula la organización y el 
funcionamiento de las escuelas infantiles de segundo ciclo, de los colegios de educación 
primaria, de los colegios de educación infantil y primaria y de los centros públicos 
específicos de educación especial, así como el horario de los centros, del alumnado y del 
profesorado. 
– PÍRIZ COLLADO, R.M. (2011). Una experiencia de grupos interactivos en un centro de 
secundaria. Tendencias pedagógicas, 17, 52-64. 
– PUIGVERT, L. Y SANTACRUZ, I. (2006). La transformación de centros educativos en 
comunidades de aprendizaje. Calidad para todas y todos. Revista de Educación, 339, 169-
176. 
– VALLS, R. Y MUNTÉ, A. (2010). Las claves del aprendizaje dialógico en las Comunidades 
de Aprendizaje. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 24(1), 11-15. 
Reseña Curricular de la autoría 
Inmaculada Gómez Hurtado es Doctora en Psicopedagogía, licenciada en Psicopedagogía y 
Profesora en el área de Didáctica y Organización Escolar de la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Huelva. Ha realizado trabajos sobre liderazgo educativo y 
educación inclusiva, metodologías didácticas activas e internacionalización. Imparte docencia 
en los grados de Educación Infantil y de Educación Primaria así como en los másteres de 
Educación Intercultural y en el Máster de Educación Especial de la Universidad de Huelva. Sus 
principales líneas de investigación se desarrollan en el campo de la atención a la diversidad, el 
estudio de la la Organización y Gestión de centros educativos y liderazgo educativo  y la 
didáctica en la Educación Primaria. Universidad de Huelva. Departamento de Educación. Área 
de Didáctica y Organización escolar. 
Mercedes Ortega Belchiz es diplomada en Magisterio por la especialidad de Educación 
Especial y ha realizado el Máster Oficial en Educación Especial por el itinerario investigador. 
Actualmente es becaria de dicho Máster en el Departamento de Educación de la Universidad 






LA EDUCACIÓN AFECTIVO-SEXUAL EN LA 
LEGISLACIÓN EDUCATIVA ESPAÑOLA 
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Sianes Bautista, Alicia 
Departamento de Historia de la Educación y Educación Comparada, Facultad de Educación, 
Universidad Nacional de Educación a Distancia. Madrid, España. E-mail: 
asianes2@alumno.uned.es 
Palacios García, Mª Ángeles 
Departamento de Teoría e Historia de la Educación y Pedagogía Social, Facultad de Ciencias 
de la Educación, Universidad de Sevilla. Sevilla, España. E-mail: manpalgar@hotmail.com  
 
Resumen: La sexualidad forma parte del ser humano desde el momento del nacimiento hasta 
el de la muerte. Al igual que los diversos agentes de socialización  como son la familia, la 
escuela, la cultura y la sociedad educan en aspectos propios de la vida cotidiana tales como la 
comunicación,  la transmisión de valores, las matemáticas  o la higiene, el ser humano  deberá  
ser educado  al igual en el afecto y en la sexualidad.  Pero ¿se educa realmente  al ser humano  
en el afecto y en la sexualidad?,  ¿deben ocuparse de ello la escuela  o la  familia?,  ¿se  tiene  
en  cuenta  la  diversidad?  En  el  presente  estudio  se pretende abarcar la educación afectivo-
sexual en España sobre todo desde el punto de vista legislativo contemplándose, por 
consiguiente, todo lo referente a información general, contenidos, objetivos, etc. en relación con 
la Educación Afectivo-Sexual que se encuentran recogidos en las leyes educativas españolas 
desde la Ley General de Educación de 1970 hasta la LOMCE. 





La Educación Afectivo-Sexual en la legislación educativa española 
Una  vez  que  se  tiene  constancia  de  todo  lo  que  supone  y  rodea  la  educación afectivo-
sexual –sobre todo en el entorno sociocultural que nos envuelve- cabe la posibilidad  de que 
surjan preguntas  como: ¿cuándo  empieza  a hablarse  de educación afectivo-sexual   en  el  
ámbito  legislativo   español?,  ¿de  qué  manera   evoluciona   el concepto de educación 
afectivo-sexual  en la legislación educativa?, ¿tiene algo que ver la educación en valores con la 
educación afectivo-sexual?, etc. 
Para ello, se ha realizado una revisión de diversas leyes con la finalidad de recoger toda la 
información posible relacionada con el tema objeto de estudio, la educación afectivo - sexual.  
Las leyes  que  han  sido  sometidas  a  análisis  y revisión  son las siguientes: la Ley General 
de Educación y Financiamiento  de la Reforma Educativa de Villar Palasí (1970)60, la Ley 
Orgánica General del Sistema Educativo [LOGSE] (1990)61, la  Ley  Orgánica  de  Calidad  de  
la  Educación  [LOCE]  (2002)62,  la  Ley  Orgánica  de Educación  [LOE]  (2006)63   y,  
finalmente  el  Anteproyecto  de  Ley  Orgánica  para  la Mejora de la Calidad Educativa 
[LOMCE] (2013)64. 
En primer lugar, en la Ley General de Educación y Financiamiento  de la Reforma Educativa   
de  Villar  Palasí  -publicada   en  1970  durante  el  régimen  dictatorial   de Francisco Franco- 
las alusiones a la enseñanza  coeducativa  en los diversos niveles de educación reglada brillan 
por su ausencia. Es incluso al contrario, pues los contenidos a impartir  en la enseñanza  
reglada  tienden  a diferenciarse  y matizar se según sexo. No obstante,   teniendo   en  cuenta   
tal  información,   sería   una   incongruencia   pretender encontrar información que 
mínimamente se acerque al concepto de educación afectivo - sexual. En cuanto a la 
transmisión de valores, únicamente se contempla  en el apartado de  “formación  profesional”,  
lo  cual  nos  da  a  entender  que  el  alumnado  quedaba entonces  influenciado  por  la  
ideología  del  régimen  franquista  desde  la  educación preescolar hasta el bachillerato a 
través del currículum oculto. 
En segundo lugar, se encuentra la Ley Orgánica General del Sistema Educativo, más conocida 
por sus siglas –LOGSE- promulgada por el PSOE y publicada en 1990. Antes que esta se 
encuentra la Ley Orgánica del Derecho a la Educación (LODE) de 1985, no obstante  dicha  ley  
no  supone  ninguna  modificación   en  la  estructura   del  sistema educativo  español, por lo 
que simplemente  se hace mención de ella. En la LOGSE  - teniendo en cuenta que han 
transcurrido nada menos que veinte años desde la que promulgara  Villar  Palasí  en 1970, que 
España  cuenta  con un régimen  monárquico  y democrático y que es el PSOE el que está en 
el poder - se produce un cambio radical no sólo en la estructura del sistema educativo español, 
sino en otros muchos aspectos entre los que se incluyen principios como la formación en 
valores, la interacción entre familia y escuela y la igualdad de derecho entre los sexos. Entre 
sus objetivos destaca el desarrollo de la personalidad del alumnado así como el respeto de 
derechos y libertades y el ejercicio de tolerancia y libertad. 
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En la educación primaria se incluye la valoración de la higiene personal y del propio cuerpo así 
como el deporte y la educación física como vía para el desarrollo personal. Durante  la 
educación  secundaria  se mantienen  los valores anteriores  añadiéndose  en bachillerato  la 
importancia  de consolidar  una madurez personal,  social y moral. Entre las  disposiciones  
adicionales  más relacionadas  con  la  temática  objeto  de  estudio  se encuentran los 
servicios especializados en orientación profesional, educativa y psicopedagógica. 
Es probable  que en el terreno  de la educación  en valores,  de la higiene  y en el desarrollo  
del  propio  cuerpo  se  incluyan  contenidos  relacionados  con  la  educación afectivo-sexual. 
No obstante y, tal y como se puede comprobar, no aparece mencionada como tal. 
En tercer lugar lo ocupa la Ley Orgánica de Calidad de la Educación o LOCE, que fue 
promulgada por el PP y publicada en 2002. Aunque nunca llegó a aplicarse, sí que es 
conveniente mencionar las modificaciones y/o nuevas aportaciones de la presente ley, entre  
cuyos  principios  cabe  destacar  principalmente  la  equidad  y  el  respeto  de  los principios 
democráticos; la transmisión de valores para la libertad personal, igualdad de sexos, etc. y la 
actuación  como elemento  compensador  de desigualdades  personales y sociales.  Por  otro  
lado,  y a  diferencia  de  la  LOGSE,  la  meta  más  destacada  es  la creación   de  una   
nueva   educación   secundaria,   de  tal  manera   que  quedarían   así suprimidos   los   
objetivos   relacionados   con   el   desarrollo   de   la  personalidad   del alumnado, el respeto y 
la tolerancia que se incluían en la LOGSE. 
Dentro de los objetivos marcados para la educación  primaria  coinciden  LOGSE y LOCE 
únicamente en la valoración de la higiene y salud del propio cuerpo, se incluye el conocimiento 
de valores y normas de convivencia; la actitud responsable y de respeto y el área de sociedad,  
cultura  y religión. En la educación  secundaria  sí coinciden  los objetivos de la LOGSE, 
aunque al igual que en la educación primaria también se añade el  área  de  sociedad,  cultura  
y  religión.  En  bachillerato  destaca  la  sensibilización ciudadana y la conciencia cívica del 
alumnado acorde con los valores de las sociedades democráticas y la sensibilización hacia 
voluntariados que mejoren el entorno social. 
En las Disposiciones  Adicionales  de  la LOCE  queda  suprimido  el avance  en  la creación  
de servicios  especializados  en orientación  profesional,  educativa  y psicopedagógica  que  
propuso  la  LOGSE.  Nuevamente,  la  educación  afectivo-sexual sigue sin contemplarse  en 
la legislación como tal. La LOCE queda derogada en el año 2006 ante la promulgación  de la 
Ley Orgánica  de Educación  –o LOE- por el PSOE. Esta es, de hecho, la ley educativa vigente 
a día de hoy en España. Ésta se basa, al igual que la LOGSE y la LOCE en los principios de 
transmisión y práctica de valores sobre libertad personal, tolerancia, responsabilidad, 
solidaridad, etc. con la nueva finalidad de superar la discriminación; la flexibilidad y adecuación 
de la educación a la diversidad y cambio del alumnado; y finalmente la orientación educativa y 
profesional del alumnado. 
Entre sus metas se encuentran las mismas referentes al desarrollo de la personalidad del 
alumnado y al respeto de derechos y libertades desde la tolerancia que se recogieron ya 
previamente en la LOGSE, con la diferencia de que se añaden otras nuevas como: la igualdad 






En  la  Educación  Primaria  se  recicla  de  la  LOGSE  y  la  LOCE  el  objetivo  de valoración 
de la higiene y la salud, así como la aceptación  del propio cuerpo y de los otros tomando la 
educación  física  y el deporte  como vía para el desarrollo  personal. Como novedad se 
incluyen los objetivos de conseguir la igualdad de derechos y oportunidades  para hombres y 
mujeres además del desarrollo de capacidades afectivas contrarias a la violencia, a los 
prejuicios y estereotipos sexuales. Se hace alusión por vez primera  a los principios  
pedagógicos  a los que se va a pretender  atender  durante  la enseñanza primaria, entre los 
que resaltan la atención a la diversidad y la educación en valores. 
En la Educación  Secundaria  interesa,  en primer lugar, la atención a la diversidad como 
principio general de la misma. Dentro de los objetivos que se pretenden alcanzar se encuentran  
los siguientes:  Respetar  la diferencia  entre  sexos así como  rechazar  la discriminación  entre  
hombres  y mujeres;  fortalecer  las  capacidades  afectivas  del  ser humano rechazando todo 
tipo de violencia, prejuicios y/o comportamientos  de carácter sexista; y finalmente conocer y 
aceptar el funcionamiento del cuerpo y de otros, afianzar hábitos de higiene y conocer la 
sexualidad humana en su diversidad. En bachillerato se presentan coincidencias  con la LOCE 
en lo referente a la ciudadanía  democrática  y la conciencia  cívica  responsable  y,  con  la  
LOGSE  en  la  consolidación  de  la  madurez personal y social responsable, autónoma; 
añadiéndose además el desarrollo del espíritu crítico así como el fomento de la igualdad de 
derechos y oportunidades entre hombres y mujeres  analizando  y valorando  de  manera  
crítica  las desigualdades  presentes  en la sociedad. 
Como se puede comprobar, hay varios términos novedosos en la LOE, entre los que tiene gran 
importancia la atención a la diversidad en múltiples ámbitos. Es además en la LOE la primera 
vez que la educación afectivo-sexual forma parte, ya desde la educación primaria  con  la  
finalidad  de  suprimir  y/o  disminuir  los  prejuicios  sexuales,  de  la legislación educativa 
española de manera oficial. Y ya en secundaria se unen atención a la diversidad y sexualidad, 
abarcando así la diversidad sexual y lo que ello conlleva en la enseñanza reglada. 
La última ley a analizar es el Anteproyecto  de Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad 
Educativa, más conocida por sus siglas LOMCE o “Ley Wert”, promulgada por el gobierno del 
PP en el presente año 2013. Realmente no es una ley en sí misma, sino un documento en el 
que se recogen una serie de modificaciones a la ley anterior (LOE), modificaciones  en  las  que  
no  existen  alusiones  algunas  ni  propuestas  de  mejora  a ningún ámbito relacionado con la 
educación afectivo-sexual. 
El cambio  más relacionado  con la temática  en  cuestión  es la introducción  de la enseñanza  
religiosa  o su alternativa  que difiere según el nivel educativo,  en primaria sería valores 
culturales y sociales, mientras que en secundaria sería valores éticos. 
A continuación, una vez que se ha llevado a cabo el análisis de las cinco diferentes 
legislaciones  educativas  españolas  desde  la  de  1970,  hasta  el  anteproyecto  de  ley 
LOMCE  inclusive,  se  presenta  un  cuadro  a  modo  comparativo  en  el  que  quedan 
recogidas las diferencias y similitudes existentes entre las mismas en diversos ámbitos. Su 
finalidad principal es la de representar de manera más clara y visual la evolución de la 
educación afectivo-sexual  en el ámbito legislativo a lo largo del tiempo en diferentes áreas,  así  
como  facilitando  su  contraste.  Las  áreas  incluidas  en  el  mismo  son  las siguientes: Año, 









A modo de conclusión de la presente comunicación,  nos gustaría enfatizar positivamente el 
gran avance que supuso tanto la promulgación como la aceptación de la LOGSE en 1990 en lo 
que a la educación en valores, la igualdad entre sexos y el fomento del desarrollo de la 
personalidad del alumnado se refiere, e incluyendo a su  vez  contenidos  relacionados  con la  
salud  y la higiene  personal.  Pues todos  estos avances  consideramos  que supusieron  ser 
un gran paso para ir acercándose  poco a poco hasta lo que hoy en día conocemos  como 
educación afectivo-sexual, ya que todas las materias transversales, de las que el alumnado es 
durante su escolarización partícipe, se encuentran de alguna manera relacionadas con la 
misma. 
En concreto de la LOCE, en el año 2002, sería conveniente destacar positivamente el que 
mantuvieran la transmisión de valores para la libertad personal y la igualdad entre sexos, 
además de la importancia de la acción propia con la finalidad de evitar o disminuir en la medida 
de lo posible las desigualdades sociales presentes. 
Sin embargo, la única ley que abarca el ámbito de la educación afectivo-sexual en sí misma es 
la LOE en el año 2006. Se contempla la importancia de la educación sexual, de  la igualdad 
entre hombres y mujeres, la atención a la diversidad y, con ello, el desarrollo de  habilidades 
afectivas contrarias a la violencia, a los estereotipos y prejuicios sexuales. 
En referencia a los aspectos con carácter, bajo nuestro juicio, más negativos presentes en la 
legislación educativa española destaca el “deshacer lo que haga el otro” en multitud de áreas, 
por lo que en aquellos ámbitos que estén relacionados con la educación afectivo-sexual no ha 
sido diferente. Por ello y en primer lugar consideramos que esta práctica debería de 
desaparecer radicalmente, siempre y cuando lo que se está persiguiendo sea avanzar y 
progresar en materia educativa. 
En lo que a la educación afectivo-sexual en sí misma se refiere, se podría comenzar por los 
aspectos a mejorar desde la Ley General de 1970 no obstante, comprobando que se ha 
mejorado mucho y que la educación afectivo-sexual ya ha sido incluida como tal en la 
legislación  educativa, sería necesario centrarse en el anteproyecto de ley promulgado el 
pasado año 2013 (LOMCE). 
Se  supone  que  la  LOMCE, actualmente,  no  es una  ley  en  sí misma,  sino  un 
anteproyecto de ley cuya finalidad es, en principio, lograr una  propuesta  de  mejora educativa. 
Siguiendo entonces la línea del ministro de educación José Ignacio Wert y, proponiendo  
mejoras para la obtención de una mayor calidad en la enseñanza, nos preguntamos si 
realmente  en el Ministerio de Educación se considera que no es necesario profundizar en la 
educación afectivo-sexual y, por consiguiente, de la salud del alumnado. 
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Resumen: El objetivo del presente trabajo es presentar una experiencia innovadora en el 
aprendizaje de las Ciencias utilizando la metodología del Aprendizaje basado en Problemas ( 
ABP), que es método de aprendizaje basado en el principio de usar problemas como punto de 
partida para la adquisición e integración de los nuevos conocimientos. Aplicamos esta 
metodología innovadora a la asignatura Ciencias para el Mundo Contemporáneo, que pretende 
ofrecer a todos los alumnos una mínima cultura científica, con un enfoque divulgativo, 
humanista y centrado en los aspectos éticos, con una metodología que se apoye más en 
lecturas y debates que en fórmulas y algoritmos. Una de las conclusiones que arroja nuestro 
trabajo es que el trabajo mediante ABP abre un amplio abanico de posibilidades en el 
aprendizaje de las ciencias, porque desde sus propias características, parte y utiliza una forma 
de hacer similar al trabajo científico.  







El objetivo del presente trabajo es presentar una experiencia innovadora en el aprendizaje de 
las Ciencias utilizando la metodología del Aprendizaje basado en Problemas. 
En los últimos años está comenzando una auténtica revolución en las aulas de medio mundo. 
Actualmente nuestros estudiantes deben prepararse para incorporarse a un entorno laboral 
muy diferente al que existía hace solo diez años atrás. Los problemas que estos futuros 
profesionales deberán enfrentar cruzan las fronteras de las disciplinas y demandan enfoques 
innovadores y habilidades para la resolución de problemas complejos. 
Frente a esta nueva realidad que ya está aquí, la mayoría de los sistemas educativos, la 
mayoría de las escuelas, siguen anclados en una enseñanza muy centrada hacia los 
contenidos, priorizando los conceptos abstractos sobre los ejemplos concretos y las 
aplicaciones. Además las metodologías evaluativas se limitan a intentar comprobar la 
memorización a corto plazo de información y hechos, lo que provoca que rara vez los alumnos 
y alumnas se vean desafiados a alcanzar cotas mayores de comprensión sobre los contenidos. 
Esta situación se ve claramente en el caso español como ponen de manifiesto los informes 
PISA(2012, 2009..) 
Con este sistema, se refuerza la idea de en el proceso enseñanza-aprendizaje el profesor es el 
responsable de transferir conocimientos y los alumnos son meros receptores pasivos del 
conocimiento. Vivimos pues tiempos de cambios en las escuelas, como consecuencia de los 
profundos cambios sociales, económicos y tecnológicos que se suceden vertiginosamente. 
Como respuesta a estas situaciones están apareciendo lo que se vienen a llamar “pedagogías 
emergentes”. El concepto está muy ligado a las TIC y va más allá de las prácticas innovadores 
de algunos docentes, que hunde sus raíces en ideas de grandes pedagogos del siglo XX. 
Siguiendo a Adell (2012, p.15): 
Hoy podríamos definir las pedagogías emergentes como el conjunto de enfoques e ideas 
pedagógicas, todavía no bien sistematizadas, que surgen alrededor del uso de las TIC en 
educación y que intentan aprovechar su potencial comunicativo, informal, colaborativo, 
interactivo, creativo e innovador en el marco de una nueva cultura del aprendizaje. 
Siguiendo las aportaciones que al tema han hecho diferentes autores ( Adell y Castañeda, 
2010; Anderson y Krathwol, 2001; Churches, 2007; Marzano, 2000; Mc Alpine et al, 1999; 
Paavola  y Hakkarainen, 2005), podemos resumir las características de estas pedagogías 
emergentes en: 
1. La educación pasa por ofrecer oportunidades para que los alumnos y alumnas tengan 
cambios significativos en la manera de entender y actuar en el mundo, entendiendo 
que es algo más que adquirir conocimientos. 
2. Se basan en teorías pedagógicas clásicas, como las constructivistas sociales y del 
aprendizaje, el aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje trialógico, conectivismo… 
3. Unen contextos formales e informales del aprendizaje, utilizan herramientas globales, 
superando los límites físicos del aula. 
4. Se permite la participación colaborativa, internivelar y abierta de cualquier persona. 
5. Se centran sobre todo en potenciar el “aprender a aprender”, la metacognición… 
6. Desarrollan el compromiso emocional de los participantes. 





Estas pedagogías emergentes, se concretan en formas diferentes de estar en las aulas y 
suponen el uso de metodologías diferentes, no siempre necesariamente nuevas, en el aula. 
Una de estas metodologías con más posibilidades en el aprendizaje de las ciencias es el 
Aprendizaje basado en Problemas (ABP), o más conocido por sus siglas en inglés: PBL. 
 
2. ¿Qué es el Aprendizaje basado en Problemas? (ABP) 
 
Barrows (1986) define al ABP como “un método de aprendizaje basado en el principio de usar 
problemas como punto de partida para la adquisición e integración de los nuevos 
conocimientos”. Desde que allá por los años 60 y 70 del siglo pasado, fue propuesto en la 
Escuela de Medicina de la Universidad de McMaster, el ABP ha ido evolucionando y 
adaptándose a las necesidades de las diferentes áreas en las que fue adoptado. Sus 
características fundamentales, que provienen del modelo desarrollado en McMaster, son las 
siguientes (Barrows, 1996, p. 60): 
 
− El aprendizaje está centrado en el alumno. 
− El aprendizaje se produce en grupos pequeños de estudiantes. 
− Los profesores son facilitadores o guías. 
− Los problemas forman el foco de organización y estímulo para el aprendizaje. 
− La nueva información se adquiere a través del aprendizaje autodirigido. 
 
Prieto (2006) defendiendo el enfoque de aprendizaje activo señala que “el aprendizaje basado 
en problemas representa una estrategia eficaz y flexible que, a partir de lo que hacen los 
estudiantes, puede mejorar la calidad de su aprendizaje universitario en aspectos muy 
diversos”. Así, el ABP ayuda al alumno a desarrollar y a trabajar diversas competencias. Entre 
ellas, de Miguel (2005) destaca:  
 
− Resolución de problemas  
− Toma de decisiones  
− Trabajo en equipo  
− Habilidades de comunicación (argumentación y presentación de la información)  
− Desarrollo de actitudes y valores: precisión, revisión, tolerancia…  
    
Prieto (2006) citando a Engel y Woods añade:  
 
− Identificación de problemas relevantes del contexto profesional  
− La conciencia del propio aprendizaje  
− La planificación de las estrategias que se van a utilizar para aprender  
− El pensamiento crítico  
− El aprendizaje autodirigido  
− Las habilidades de evaluación y autoevaluación  
− El aprendizaje permanente 
 
Del mismo modo, Benito y Cruz (2005) aparte de las competencias ya citadas indican que el 
ABP favorece el desarrollo del razonamiento eficaz y la creatividad. 
A parte de todas las competencias ya mencionadas y como complemento a todas ellas, 
podemos decir que el ABP favorece el desarrollo de habilidades en cuanto a la búsqueda y 
manejo de información y además desarrolla las habilidades de investigación ya que, los 
alumnos en el proceso de aprendizaje, tendrán que, a partir de un enunciado, averiguar y 




2.1. Características del Aprendizaje Basado en Problemas 
Comentamos  brevemente algunas características del ABP. Para Exley y Dennick (2007), el 
ABP implica un aprendizaje activo, cooperativo, centrado en el estudiante, asociado con un 
aprendizaje independiente muy motivado. A continuación detallaremos alguna de sus 
características principales: 
− Responde a una metodología centrada en el alumno y en su aprendizaje. Mediante el 
trabajo autónomo y en equipo los estudiantes deben lograr los objetivos planteados en el 
tiempo previsto. 
− Los alumnos trabajan en pequeños grupos (autores como Morales y Landa (2004), Exley 
y Dennick (2007), de Miguel (2005) recomiendan que el número de miembros de cada 
grupo oscile entre cinco y ocho), lo que favorece que los alumnos gestionen eficazmente 
los posibles conflictos que surjan entre ellos y que todos se responsabilicen de la 
consecución de los objetivos previstos. Lo que se consigue con esta responsabilidad, 
que es asumida por todos los miembros del grupo y que ayuda a que la motivación por 
llevar a cabo la tarea sea elevada y que adquieran un compromiso real y fuerte con sus 
aprendizajes y con los de sus compañeros. 
− Esta metodología favorece la posibilidad de interrelacionar distintas materias o 
disciplinas académicas. Para intentar solucionar un problema los alumnos pueden (y es 
aconsejable) necesitar recurrir a conocimientos de distintas asignaturas ya adquiridos. 
Esto ayuda a que los estudiantes integren en un “todo” coherente sus aprendizajes. 
− El ABP puede utilizarse como una estrategia más dentro del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, aunque también es posible aplicarlo en una asignatura durante todo el curso 
académico o, incluso, puede planificarse el currículum de una titulación en torno a esta 
metodología. 
3.  Aprendizaje basado en Problemas en la asignatura Ciencias para el Mundo 
Contemporáneo. 
Antes de pasar a detallar el caso concreto que pretendemos presentar, creemos que es 
importante comentar brevemente las características de la asignatura Ciencias para el mundo 
contemporáneo. Se trata de una nueva asignatura que aparece en el Currículo de Bachillerato 
(Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) en el curso 2008-2009 y que supone 
una de las novedades más destacadas y llamativas del nuevo Bachillerato LOE. Es una 
materia común, es decir, una materia para todos los alumnos, independientemente de su 
modalidad. 
De hecho, la introducción al currículo recoge este objetivo: «El reto, para una sociedad 
democrática, es que la ciudadanía tenga conocimientos suficientes para tomar decisiones 
reflexivas y fundamentadas sobre temas científico–técnicos de incuestionable trascendencia 
social, y poder participar democráticamente en la sociedad.» 
Esta materia común parece demandar un enfoque divulgativo, humanista y centrado en los 
aspectos éticos, con una metodología que se apoye más en lecturas y debates que en fórmulas 
y algoritmos, para evitar que el bosque de la ciencia quede oculto tras los árboles de artificios 
matemáticos. Tristemente, esta materia para todos los alumnos y que busca fomentar su 
cultura científica y tecnológica va a tener una vida efímera, ya que según preve la nueva Ley 





Uno de los bloques de contenido de esta asignatura es el de Nutrición y alimentación, que por 
su cercanía y relación con la propia salud e intereses de los alumnos consideramos es 
fundamental en el desarrollo curricular de la materia. 
Los objetivos que se plantean para esta asignatura son los que vienen recogidos en la 
siguiente tabla: 
Cuadro 1. Tabla de objetivos: contenido Nutrición y Alimentación 
• Comprender las diferencias y las finalidades de la nutrición y la alimentación. 
• Entender el significado de una dieta y distinguir las diferentes dietas que existen. 
• Identificar los distintos tipos de nutrientes que hay, sus propiedades y la acción en el organismo de las personas. 
• Asimilar el concepto de pirámide alimenticia y los distintos grupos de alimentos que la integran. 
• Conocer la importancia del valor nutricional de los alimentos. 
• Relacionar el índice de masa corporal de una persona con su alimentación. 
• Conocer las condiciones que se requiere para establecer una dieta ideal y diferenciarla del concepto de menú. 
• Adquirir un conjunto de conocimientos básicos sobre alimentación y nutrición que permitan inculcar a la población 
estilos de vida saludables y hábitos dietéticos saludables. 
• Buscar y seleccionar información de diferentes fuentes, utilizando criterios de eficacia y de credibilidad. 
• Expresarse de manera adecuada en diferentes contextos, utilizando diversos medios comunicativos. 
Fuente: elaboración propia (2014) 
Es desde este bloque, donde decidimos plantear, dadas las características antes expuestas, un 
ABP: asumimos como objetivos del mismo los mismos anteriormente señalados, por lo que con 
esta propuesta trabajaremos todo el bloque de contenido. 
El enunciado que se les plantea a los alumnos es: 
El equipo de nutrición y dietética del Hospital General de Segovia, anima a los jóvenes 
que cursan CMC en los colegios de la ciudad a través de un comunicado a los medios, 
a reflexionar sobre la importancia de seguir una alimentación adecuada desde edades 
tempranas. Para ello, presenta varios casos clínicos que están ocurriendo hoy en día 
en nuestra sociedad, para que se investiguen desde las aulas y se busquen soluciones 
a ellos, como un medio más que promueva la formación y la concienciación ciudadana 
en salud pública y favorezca buenos hábitos nutricionales entre los jóvenes. Los casos 
prácticos que se proponen son los siguientes: 
1. Niño de 10 años con problemas de obesidad. Come en el colegio y no tiene otra 
actividad física que la que realiza en el colegio. 
2. Chico de 16 años con un problema de hipercolesterolemia familiar. Tiene una 
actividad física adecuada a su edad y un IMC en los límites de lo normal. 
3. Mujer de 22 años, practica atletismo de alta competición en carreras de fondo. 
4. Mujer embarazada. Tiene 32 años y trabaja en una oficina. 
5. Hombre de 65 años, con problema de diabetes tipo 2. Está jubilado. 
 
Aunque el producto final no es el aspecto más importante del ABP, sí que es importante fijar un 
producto motivador, cercano y que también pueda significar trabajar diferentes competencias. 
En nuestro caso el producto final pedido a los alumnos fue el siguiente: Una dieta diseñada 
para una semana detallando el proceso para llegar a ella y elaboración de una guía nutricional, 




Uno de los factores clave para el aprendizaje es la metacognición (Brunnig y colaboradores 
1995). Este proceso de autorregulación del propio aprendizaje, es trabajado mediante el uso de 
un diario personal de aprendizaje, de organizadores gráficos como mapas mentales de la 
organización del trabajo y el uso de rúbricas para evaluar el aprendizaje. 
Si cambian las maneras de aprender y enseñar, también será necesario modificar la forma de 
evaluar los aprendizajes. El alumno “ideal” ya no es aquel que en examen final obtiene un 
sobresaliente porque se ha estudiado de memoria la lección. El alumno “ideal” ahora es aquel 
que ha adquirido, por medio de un aprendizaje autónomo y cooperativo, los conocimientos 
necesarios y que, además, ha desarrollado y entrenado las competencias previstas en el 
programa de la materia gracias a una reflexión profunda y a una construcción activa de los 
aprendizajes. Por eso la evaluación planteada se basa es diversos aspectos: la autoevaluación 
y evaluación por iguales del trabajo realizado en el grupo y, por otro, la evaluación criterial de 
los productos pedidos mediante una rúbrica, que en su elaboración han participado los 
alumnos. 
4. Conclusiones 
El trabajo mediante ABP abre un amplio abanico de posibilidades en el aprendizaje de las 
ciencias, porque desde sus propias características, parte y utiliza una forma de hacer similar al 
trabajo científico. Podemos afirmar que estamos ante una simulación del proceso científico. 
Otra ventaja evidente es que posibilita el trabajo sobre los condicionantes sociales y culturales 
de la ciencia, de sus consecuencias ambientales y sociales, en definitiva de contemplar la 
ciencia como algo imbricado en la realidad social del momento histórico. 
El uso de esta metodología, junto con otras como el trabajo o aprendizaje por proyectos, puede 
usarse de manera que todo el currículo de las asignaturas se desarrolle mediante metodologías 
activas. 
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Resumen: Desde hace años son muchos los profesionales que vienen defendiendo la 
importancia de la configuración de ambientes de aprendizaje para crear unas condiciones  
idóneas en las que se desarrolle el día a día de la escuela. La comunicación que se presenta 
parte de una investigación que pretende conocer qué nos aporta la literatura existente sobre la 
configuración de ambientes de aprendizaje que atiendan a la diversidad en la primera infancia. 
De este modo se podría configurar una base conceptual que nos permita continuar con algunas 
de las líneas de investigación en relación al asunto. 
En el presente artículo se intenta recopilar datos, teorías y argumentos que justifiquen la 
importancia de la educación en la primera infancia en la escuela para centrarnos en la 
búsqueda de información sobre ambientes que contemplen la idea de pluralidad y que por 
consiguiente sean ejemplo de innovación pedagógica.  
Palabras Clave: Ambiente de aprendizaje, escuela intercultural, primera infancia, organización 













Justificación, objetivos y diseño de la investigación 
“Educar desde una mirada holística implica tener claro nuestro objetivo: educar con la mayor 
calidad.” 
La importancia de la temática que nos ocupa no sólo se justifica por la influencia que las 
variables organizativas ejercen en la puesta en práctica de los métodos de enseñanzas sino 
también por la presión que, en mayor o menor medida, pueden ejercer en relación a los 
resultados académicos y a la satisfacción que los distintos miembros de la comunidad 
educativa pueden tener del proceso de enseñanza – aprendizaje. Así mismo los desacuerdos 
existentes sobre la consideración o no de la primera infancia como un periodo importante a 
nivel pedagógico además de asistencial, hace que el interés por indagar sobre lo que ya 
científicamente se viene demostrando desde hace décadas sea aún más patente entre las 
personas que nos dedicamos a investigar sobre la calidad educativa. 
Como se comenta, algunos estudios han puesto de manifiesto la importancia del vínculo entre 
la calidad de la escuela infantil y el desarrollo de los niños y las niñas que la cohabitan  (Belsky, 
2006; Cryer, 2006). 
El análisis de variables, de propuestas organizativas y de materiales es más relevante si cabe 
en la primera infancia dado que a través de la exploración y manipulación de recursos el niño/a 
consigue mejorar su autonomía y generar procesos de aprendizaje en diferentes contextos. 
Atendiendo a la diversidad cultural, también el primer ciclo de educación infantil representa un 
marco idóneo para su estudio ya que supone un periodo no obligatorio y muy arraigado a las 
necesidades de las familias trabajadoras, muchas de ellas inmigrantes, que acuden a estas 
escuelas en busca de apoyo asistencial para sus hijos. Andalucía es sin duda un entorno 
favorecedor de la diversidad cultural en las escuelas, un hecho que amparan los datos de las 
estadísticas educativas de la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía. Según éstos, 
el número de alumnado extranjero ha ido en aumento en los últimos cursos (Estadísticas 
Educativas de la Junta de Andalucía, 2008/09, 2009/10, 2010/11). 
Además de ello, con la apuesta por el estudio de los ambientes de aprendizaje inclusivos 
hacemos honor a uno de los objetivos generales que se ponen de manifiesto en la Memoria del 
Grado en Educación Infantil (Orden ECI/3854/2007): “Diseñar y regular espacios de 
aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las singulares necesidades educativas 
de los estudiantes, a la igualdad de género, a la equidad y al respeto de los derechos 
humanos.” (BOE nº 312: 53736) 
En definitiva, lo que se pretende es conocer y estudiar las bases teóricas existentes, que 
puedan justificar la relación entre el elemento didáctico y el organizativo y la implicación de los 
profesionales de la escuela de primer ciclo de educación infantil en la configuración de 
ambientes para, a partir de dicho conocimiento y en un trabajo futuro, poder analizar la 
realidad, determinar buenas prácticas y alternativas que faciliten la consecución de escuelas 






Considerando lo anteriormente descrito, los objetivos que se persiguen son: 
1. Delimitar contenidos, normativa y autores clave sobre la temática elegida. 
2. Identificar buenas prácticas, nacionales e internacionales, sobre el tópico de trabajo. 
3. Concretar aspectos y características a tener en cuenta en la configuración de espacios de 
escuelas interculturales. 
Dado que el estudio consiste en una primera aproximación bibliográfica sobre la temática 
elegida, se optó obviamente por una investigación descriptiva y teórica. Para ello la principal 
técnica de investigación a la que recurrimos consistió en la revisión de textos escritos extraídos 
de fuentes bibliográficas impresas y digitales, centrándonos en un conjunto de manuales, 
documentos oficiales, artículos de investigación de rigor científico, artículos de opinión, etc., 
obtenidos en su gran mayoría de bibliotecas, de Internet o incluso de actas de congresos de 
importante repercusión a nivel pedagógico relacionados con la Educación Infantil. 
Se ha de tener en cuenta que en éste informe no se incluyen datos empíricos propios. La 
intención es doble: por un lado marcar primero las bases teóricas de las que partir hacia líneas 
de investigación futuras, y por otro, no saturar al personal que colaborará en las mismas. 
La escuela en la primera infancia según dos máximas; normas y expertos 
Son muchos los autores que desde hace años vienen considerando la necesidad de 
contemplar la primera infancia como un momento importante para el aprendizaje y por 
consiguiente la escuela de primer ciclo, según el sistema de estudios en España, como un 
espacio influyente en dicho acontecimiento. (González Falcón y García Coronel, 2013) 
Junto a Comenio, Rousseau y Pestalozzi fueron algunos de los precursores de la educación 
infantil, considerando la necesidad de la educación desde la primera infancia y dándole una 
peculiaridad como etapa educativa específica del hombre, independientemente de las etapas 
posteriores (Pujol Maura, 1989 y González Agapito, 1990). 
Piaget, Froëbel y otros autores como Dewey, Montessori o Sócrates favorecen un consenso 
filosófico que da lugar a una base lo suficientemente firme como para tomarse en serio la 
función educativa en los primeros años de vida (Hohmann, Banet y Weikart, 1985). 
Desde hace ya varias décadas la escuela de Educación Infantil cuenta con respaldo normativo 
para impulsar proyectos pedagógicos y abiertos a la comunidad. No obstante, nos deberíamos 
preguntar si realmente hemos avanzado en materia de atención a la diversidad en educación 
de la primera infancia. Algunas cuestiones vuelven a ser de índole común en recientes 
investigaciones en un intento de da respuesta a lo que ya era un logro que científica y 
socialmente estaba más que justificado (De Castro y Martínez Bonafé, 2013). La Educación 
Infantil es una etapa inicial holística y universal con importantes aportaciones para el desarrollo 






Referente a la “Configuración de ambientes de aprendizaje en la primera infancia”,  debemos 
hacer una parada en la Orden de 5 de Agosto de 2008 y sobre todo en el Decreto 149/2009, de 
12 de mayo, haciendo alusión al marco legal que nos orienta sobre la importancia del ambiente 
en la educación escolar de los más pequeños. 
Referente a la Orden de 5 de agosto de 2008, podemos destacar el punto 4 del artículo 4, el 
cuál recoge información sobre las orientaciones metodológicas: “Para contribuir a la 
construcción de aprendizaje significativos y relevantes el diseño y la organización de los 
espacios individuales y colectivos, la distribución del tiempo, la selección y organización de 
recursos didácticas y materiales, así como las distintas posibilidades de agrupamientos, y 
propuestas didácticas, permitirán y potenciarán la acción infantil, estimulando las conductas 
exploratorias e indagatorias”. (Orden 5/8/2008. BOJA) 
La organización de un ambiente de aprendizaje requiere de la consideración de algunos 
aspectos claves entre los que destaca el del análisis del contexto y por consiguiente el 
acercamiento a la realidad más inmediata de la comunidad escolar, el análisis y contemplación 
de las necesidades de todos los miembros de dicha comunidad y las consideraciones que la 
normativa vigente indique. 
El Decreto 149/ 2009 supone la base que regula la organización espacial en los centros de 
primer ciclo de Educación Infantil. Una base centrada especialmente en el concepto espacio- 
aula en lugar de considerar la escuela en su conjunto como un espacio importante para el 
aprendizaje. 
Autores recientes como Loris Malaguzzi y Francesco Tonucci, dejan constancia en sus 
numerosas aportaciones al mundo de la pedagogía de lo importante que es la conjugación del 
contexto en el desarrollo de la persona y, por consiguiente, de la consideración de la 
vinculación del marco organizativo con el aspecto didáctico. 
Loris Malaguzzi (1920 - 1994), gran impulsor de la educación en la primera infancia en la 
ciudad italiana de Reggio Emilia, dejó un conjunto de escuelas insertas en una filosofía que 
aboga por la investigación y la importancia de los espacios para la práctica educativa, teniendo 
una fabulosa repercusión internacional en la educación infantil (Malaguzzi, 2001).  
Por otra parte, Tonucci deja patente en sus obras la importancia de la participación del niño/ a 
en la transformación del espacio físico y social y aboga por la Educación Infantil no como una 
etapa preparatoria de la elemental sino como un periodo clave en la formación del propio niño 
como persona, haciendo alusión al ambiente de aprendizaje y a la preparación de los 
profesionales que contribuyen a dar forma al mismo (Tonucci, 1997: 3): “...El ambiente, la 
escuela, la clase deberán concebirse como ambientes culturalmente significativos: los 
laboratorios, la biblioteca de aula, el rincón de la lectura deberán ayudar al niño a sentirse 
dentro de un ambiente estimulante.  En este ambiente, en lugares y tiempos adecuados, se 
propondrán aquellas experiencias culturales primarias que hoy la familia no está en 
condiciones de garantizar y de las cuales la escuela debe hacerse cargo, a  partir de la escuela 
infantil y, sin solución de continuidad, a lo largo de toda la etapa escolar.”   
Autores como Tavernier (1987), Malaguzzi (2001), Gassó (2004), Ibañez Sandín (2008),  
González Falcón (2009) y Romero Muñoz (2011), entre otros, también abogan por una 
educación en una escuela inclusiva. Malaguzzi (2001) por ejemplo, considera la escuela como 




hace diferente de las demás y que contribuye a crear un ambiente en el que todos/ as se 
sientan reconocidos generando un espacio idóneo de aprendizaje. 
Como  indican Chen, Kathleen y Harris (2011), las últimas investigaciones demuestran que los 
niños/as pequeños son muy sensibles a las características de las personas de las que obtienen 
o reciben información. 
En los últimos años, se han hecho importantes esfuerzos por mejorar la formación de los 
educadores/as de primer ciclo con actualizaciones permanentes y procesos de habilitación y 
acreditación de competencias profesionales que respondían a las directrices europeas de 
unificación de la etapa educativa, hecho que se ve en declive según los posibles 
planteamientos del actual Gobierno de España. 
Variables a considerar en ambientes de aprendizaje 
“Nuestro objetivo es hacer una escuela amable [...] en la que se encuentren bien los niños, los 
educadores y las familias. Crear organización, contenidos, funciones, procedimientos, 
motivaciones e intereses es la estrategia para unir las centralidades señaladas y para 
intensificar las relaciones entre todos los sujetos protagonistas. [...]... la atmósfera de un tipo de 
escuela como la que hemos dicho, invita a la familiaridad, al diálogo, a la supresión de las 
distancia, y a la legitimación de un estilo abierto y democrático. Se trata de una escuela de 
enorme eficacia y hospitalidad” (Malaguzzi, 2001: 52) 
El concepto “ambiente de aprendizaje” es algo más complejo que un espacio o lugar. Requiere 
de una organización, del análisis de las relaciones interpersonales de los sujetos que en él 
coexisten, de la consideración de la variable tiempo, de la influencia del contexto en su día a 
día, del momento cultural en el que se encuentre dicho ambiente, del tipo de enseñanza que en 
él predomine, de la concepción sobre la enseñanza – aprendizaje que tengan los profesionales 
que en él intervengan, de los materiales y recursos utilizados en su quehacer diario y la 
distribución de los mismos, etc. El análisis de un ambiente de aprendizaje necesita de la puesta 
en práctica del sentido de la percepción, por ello, numerosos estudios como el de Sánchez 
Compaña y Coriat (2013), nos ayudan a distinguir entre el espacio desde el punto de vista de la 
geometría y de la importancia de éste para el desarrollo cognitivo de los niño/ as del concepto 
espacio desde un sentido holístico que perseguimos, incluyendo las  características y 
sensaciones percibidas que lo diferencian de otros espacios de igual o distinta forma 
configurando así un clima único.  
“Las escuelas deben ser como nuestras casas, intentad hacerlas bellas (placentera, relajantes y 
significativas). Deben estar llenas de estímulos (huerto, jardines, música, arte...) y no de pasillos vacíos y 
largos.” (Tonucci, 2012) 
Además del clima, Díez Navarro (1998: 33), distingue algunos de los principios a considerar en 
el trabajo diario de la escuela de calidad: Aprendizaje significativo; la identidad y la diversidad; 
el aprendizaje interpersonal activo; la investigación sobre la práctica; la evaluación procesual y 
la globalidad. A los que sumamos la importancia de la visión del juego como instrumento de 
aprendizaje. 
Al mismo tiempo no debemos olvidar la importancia del contexto, las necesidades de la 
comunidad educativa y el cumplimiento de la normativa como máximas inevitables de 




En muchos manuales podemos encontrar que la organización del espacio se estructura y 
denomina de diferentes formas. Gassó (2004), por ejemplo, habla de tres dimensiones 
fundamentales en la organización del espacio: la dimensión de las necesidades básicas, la 
dimensión ambiental y la dimensión funcional. 
Al hilo de lo descrito, apuntamos algunas variables a destacar en la configuración de ambientes 
de aprendizaje (González Falcón y García Coronel, 2013): 
El clima 
La estructura espacial, disposición y organización de los espacios internos y externos: 
elementos estructurales,  elementos decorativos y mobiliario 
Las necesidades que un ambiente de aprendizaje debe atender: fisiológicas, afectivas, de 
movimiento, juego y diversión, de reposo, de socialización, de autonomía, de expresión y 
comunicación, de descubrimiento, de conocerse y situarse en espacio y  tiempo, de 
manipulación, de creación y de imaginación. (Saussois, 1985: 14 -15) 
La estructura temporal: Las necesidades biológicas del niño/a; Las pautas de índole social y 
sus rutinas más significativas;  Evitar tanto la excesiva división del tiempo y la rigidez; Respetar 
la globalidad del niño/a, ritmos, frecuencias y rutinas; Dedicar tiempo al juego. 
El entorno como medio de aprendizaje 
Relaciones interpersonales: cultura colaborativa como medida facilitadora de un buen ambiente 
de aprendizaje.  
No existe una organización espacial estándar por lo que cada educador/a tiene que buscar lo 
que es más adecuado en función del estudio de las variables anteriormente descritas.  
Innovación en el primer ciclo: nuevas propuestas 
Algunas de las buenas prácticas con respecto a la configuración de un ambiente intercultural 
que nos encontramos hoy día se basan en teorías e ideas de las que desde hace años se 
vienen hablando. De ahí que muchas de las aportaciones datan de los años 80 y 90. 
Con el objetivo de favorecer la evolución y el crecimiento de los centros y por ende del ciclo 
que nos ocupa, es necesario el conocimiento de experiencias y la relación entre centros y 
agentes implicados en la educación de los niños/ as de la primera infancia, para conseguir así 
un progreso generalizado rápido pero eficaz. 
Como ya se ha comentado, no podemos acudir a estándares para configurar ambientes de 
aprendizaje (Sánchez Villalva, 2004: 104), aunque sí se aluden a orientaciones necesarias que 
una vez estudiadas e interrelacionadas configurarían un ambiente de aprendizaje que se 
interpreta idóneo. 
Algunas escuelas que son ejemplo de ello son las escuelas infantiles de Reggio Emilia (En 
Escuelas Infantiles de Reggio Emilia. A.A.V.V., 2005), las escuelas de la Toscana también en 
Italia (Silva y Freschi, 2013), algunas escuelas infantiles de Pamplona o de Granada, todas 






Son muchos los autores que justifican la importancia de la educación en la primera infancia en 
relación al entorno de los niños/ as que la ocupan.  
Así mismo, la normativa ha ido poco a poco reconociendo y dando participación al primer ciclo 
de Educación Infantil en el sistema educativo español. No obstante, con respecto a la 
configuración de ambientes, se puede deducir de ellas la concepción de espacio de 
aprendizaje que generalmente se tiene reducido al espacio- aula en lugar de considerar el 
ambiente de aprendizaje como un todo cuyo epicentro de organización es la escuela.  
A modo de resumen, los elementos que favorecen la configuración de ambientes de 
aprendizajes que atienden a la Educación Intercultural y por consiguiente a la diversidad en la 
primera infancia serían: 
– La primera infancia como importante periodo educativo en el desarrollo del niño/a. 
– Interés y formación por aprender de las diferentes culturas: implicación de las 
administraciones para favorecer las interrelaciones que conllevan un aprendizaje 
mutuo. 
– La diferencia socio – cultural como un valor de enriquecimiento personal y colectivo: la 
diversidad como medio de aprendizaje.  
– Trabajo por y para una Educación Intercultural. 
– Visión global de la escuela como espacio de aprendizaje. 
– Escuela como espacio que atiende las necesidades de la comunidad educativa. 
– Diálogo como base de la cultura colaborativa de la escuela. 
– Normativa competente que contribuya a la creación y difusión de escuelas plurales.  
– Metodología educativa basada en un aprendizaje significativo, global, individualizado y 
centrado en la teoría relacional. 
– El niño/a como protagonista de su propio aprendizaje. 
– Principios de identidad y diversidad. 
– Escuela activa abierta a la comunidad educativa: escuela, comunidad de aprendizaje. 
– Escuela incluida en el barrio y entorno. 
– El juego como elemento de aprendizaje activo. 
– Escuela que favorece la manipulación, experimentación y descubrimiento. 
– Organización espacio- temporal inclusiva: estudiar y proyectar las posibilidades 
estructurales, decorativas y temporales para un ambiente de aprendizaje idóneo. 
– Rincones y talleres interdisciplinares como posibilidades de organización y trabajo. 
– Respeto de los ritmos biológicos de los niños/as. 
– Formación de los educadores/as y agentes profesionales influyentes en el proceso de 
enseñanza – aprendizaje de cara a la actividad que van a desempeñar. 
Referencias bibliográficas 
− A.A.V.V. Escuelas infantiles de Reggio Emilia (2005). La inteligencia se construye usándola. 
Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia  y Morata. 
− BELSKY, J. (2006). Early child care and early child development. Major finding of the 
NICHD. Study of early child care. European Journal of Developmental Psychology, 3, 95-
110. 
− CARBONELL, F. (2003). ¿Cómo mejorar los aprendizajes del alumnado extranjero? Aula de 




− CHEN E. KATHLEEN H. Y HARRIS P. (2011). Children are sociologists [Versión 
electrónica]. Anales de Psicología, 27, 625 - 630. [Consultado el 22 de enero de 2012 de 
http://www.erevistas.csic.es/ficha_revista.php?oai_iden=oai_revista413 ] 
− CRYER, D. (2006). Variables decisivas en la calidad de la educación. En R. Elías, D. C. 
Raskin, L. Ghiglione, E. Zelada & Y. R. Pedro (Eds.) Modelos conceptuales y metodológicos 
en la evaluación de la calidad de la educación preescolar, 27-46. Paraguay: Ministerio de 
Educación y Cultura. 
− DE CASTRO, A. Y MARTÍNEZ BONAFÉ, J. (2013). Investigando la renovación pedagógica 
en educación infantil: un estudio de caso. En: V Congreso Mundial de Educación Infantil y 
Formación de Educadores (2013), Grupo de Investigación Hum 205 de las Universidades 
Andaluzas. [Versión digital] ISBN 978-84-695-8367-8 
− DÍEZ NAVARRO. C. (1998). La oreja verde de la escuela. Trabajo por proyectos y vida 
cotidiana en la escuela infantil. Madrid: Ediciones de la Torre. 
− DU SAUSSOIS, N., DUTILLEUL, M.B. Y GILABERT, H. (1991). Los niños de 2 a 4 años. 
Madrid: Narcea. 
− DU SAUSSOIS, N. (1985).  Actividades en talleres para guarderías y preescolar. Madrid: 
Editorial Cincel. 
− EL PÚBLICO.ES (2012). El Gobierno no financiará la creación de centros de Educación 
Infantil. En: El Público.es, 4 de abril de 2012, p.1.  [Versión digital. Consultado el 16 de 
octubre de 2012 en: http://www.publico.es/espana/428361/el-gobierno-no-financiara-la-
creacion-de-centros-de-educacion-infantil.] 
− GASSÓ, A. (2004). La Educación Infantil: métodos técnicas y organización. Barcelona: 
CEAC. 
− GONZÁLEZ – AGAPITO, J. (1990). Pestalozzi y la educación de la primera infancia. En: In- 
fan- cia: educar de 0 a 6 años. Sevilla: Diputación provincial de Sevilla, 10- 11. 
− GONZÁLEZ FALCÓN, I. Y GARCÍA CORONEL, L. (2013). Configuración de ambientes de 
aprendizaje en la primera infancia. En: V Congreso Mundial de Educación Infantil y 
Formación de Educadores (2013), Grupo de Investigación Hum 205 de las Universidades 
Andaluzas. [Versión digital] ISBN 978-84-695-8367-8 
− GONZÁLEZ FALCÓN, I. Y ROMERO MUÑOZ, A. (2011). La vulnerabilidad del alumnado 
inmigrante en las transiciones escolares. Apoyos por parte de sus familias. La Famiglia. 
Rivista di problema familiari, 270-286. 
− GONZÁLEZ FALCÓN, I. (2011). Manual sobre “Didáctica y Orientación en Educación 
Infantil”. Departamento de Educación. Universidad de Huelva. Material inédito. 
− GONZÁLEZ FALCÓN, I. (2009). “La integración socioeducativa de los padres y madres 
inmigrantes en los centros de educación infantil y primaria. Propuestas de mejora a partir de 
un estudio de casos". En: Ministerio de Educación (2009): Premios Nacionales de 
Investigación Educativa y Tesis Doctorales 2007. Madrid. Secretaría General Técnica. 
Ministerio de Educación. ISBN: 978-84-369-4773-1.  
− HOHMANN, M., BANET, B. Y WEIKART, D. (1985). Niños pequeños en acción. México: 
Trillas. 
− IBÁÑEZ SANDÍN, C. (2008). El proyecto de Educación Infantil y su práctica en el aula. 
Madrid: La Muralla. 
− Junta de Andalucía (2012). Estadísticas Educativas. Curso 2011/12. [Versión digital. 






− Junta de Andalucía (2010). Estadísticas Educativas. Curso 2009/10. [Versión digital. 
Consultado el 15/ 
11/12.En:http://www.juntadeandalucia.es/educacion/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Cont
enidos/Viceconsejeria/Estadisticas/2009_2010] 
− Junta de Andalucía (2002). Estadísticas Educativas. Curso 2001/2002. [Versión digital. 
Consultado el 15/ 
11/12.En:http://www.juntadeandalucia.es/educacion/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/port
al/Contenidos/Estadisticas/Curso_2001_2002] 
− LARREA, I., MIRANDA, N. Y MUELA, A. (2013). Calidad del espacio exterior en educación 
infantil. En: V Congreso Mundial de Educación Infantil y Formación de Educadores (2013), 
Grupo de Investigación Hum 205 de las Universidades Andaluzas. [Versión digital] ISBN 
978-84-695-8367-8 
− MALAGUZZI, L. (2001). La educación infantil en Reggio Emilia. Barcelona: Octaedro. 
(Traducción de Alfredo Hoyuelos) 
− PUJOL MAURA, M.A. (1989). Antecedentes históricos y tendencias actuales. En: Moll, B., 
Aceña, J. M., Alzola, N. et al. (1989). La escuela infantil de 0 a 6 años. Madrid: Anaya. 
− ROMERO MUÑOZ, A. (2011). Memorias del proyecto La Ciudad del Arcoíris. Curso 2010-
2011. Power Point. Material inédito. Universidad de Huelva. 
− SAINZ DE VIZCUÑA, P. (2010). Educar en el aula de dos años. Una propuesta 
metodológica. Barcelona: Graó. 
− SÁNCHEZ COMPAÑA, M.T. Y CORIAT BENARROCH, M. (2013). Espacio Sensible y 
Geometría. En: V Congreso Mundial de Educación Infantil y Formación de Educadores 
(2013), Grupo de Investigación Hum 205 de las Universidades Andaluzas. [Versión digital] 
ISBN 978-84-695-8367-8 
− SÁNCHEZ VILLALVA, A.  (2004). Manual sobre “Didáctica y Orientación en Educación 
Infantil”. Departamento de Educación. Universidad de Huelva. Material inédito. 
− SILVA, C. Y FRESCHI, E. (2013). La evolución de los servicios de Educación Infantil en 
Italia: experiencia de la Toscana. En: V Congreso Mundial de Educación Infantil y Formación 
de Educadores (2013), Grupo de Investigación Hum 205 de las Universidades Andaluzas. 
[Versión digital] ISBN 978-84-695-8367-8 
− TAVERNIER, R. (1987). La escuela antes de los seis años. Barcelona: Martínez Roca. 
− TONUCCI (2012). ¿Cómo puede ser la escuela para el mañana?  En la conferencia del 
Parque de las Ciencias de Granada el 13 de febrero de 2012. [Versión digital. Consultado el 
2 /11/ 12 de: http://creciendoenlaentrega.blogspot.com.es/2012/03/ftonucci-como-puede-ser-
la-escuela-para.html] 
− TONUCCI, F. (1997). La verdadera reforma empieza a los tres años. Investigación en la 
Escuela, 331, 5 - 16. (Traducción  de José Manuel Blanca y Francisco F. García) 
− DECRETO 149/2009, de 12 de mayo, por el que se regulan los centros que imparten el primer ciclo de 
Educación Infantil. BOJA, 92, de 15 de mayo de 2009. 
− ORDEN DE 5 DE AGOSTO DE 2008, por la que se desarrolla el Currículo correspondiente a la 
Educación Infantil en Andalucía. BOJA, 169, 17- 52. 
− ORDEN ECI/3854/2007, DE 27 DE DICIEMBRE, por la que se establecen los requisitos para la 
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de 




Reseña curricular de la autoría 
Lucía García Coronel es Licenciada en Psicopedagogía y Máster en Educación Intercultural. 
Está vinculada colaboradora honoraria al Departamento de Educación de la Facultad de 
Ciencias de la Educación en la Universidad de Huelva desde el curso 2012/ 2013 hasta la 
actualidad. Actualmente continúa sus estudios de doctorado siguiendo las líneas de 
investigación de la interculturalidad y la educación infantil. Ha colaborado, desde el curso 2006/ 
2007, en diversos proyectos de innovación e investigación docente de la universidad como 
apoyo técnico y sobre todo en calidad de becaria con distintos organismos e instituciones: beca 
en la Universidad del Huelva dentro del marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(2007/2008), becas de colaboración en el proyecto “La Ciudad del Arcoíris” (2008/2009); beca 
de colaboración con el Departamento de Educación de la Facultad de C.C. De la Educación de 
la Universidad de Huelva, del Ministerio de Educación y Ciencia (2009/ 2010), etc. 
Inmaculada González Falcón es Doctora en Psicopedagogía y Profesora del Departamento 
de Educación de la Universidad de Huelva desde el año 2007. Ejerció como Vicedecana de 
Ordenación Académica de esta Facultad desde el 2010 hasta el curso 2012/2013. Sus 
principales líneas de investigación se desarrollan en el campo de la educación intercultural y de 
la educación infantil. En ambas aborda el tema la relación familia-escuela, incidiendo 
especialmente en el estudio de las variables organizativo-didácticas que condicionan la 
colaboración de los padres y madres en la institución escolar. Ha participado en diversas 
investigaciones, tanto nacionales como  internacionales y publicado distintos capítulos, libros y 
artículos sobre gestión de la diversidad cultural en el contexto socioeducativo. Dentro de esta 
línea analiza temas relacionados con las concepciones del profesorado sobre diversidad 
cultural, las transiciones escolares de los niños y niñas inmigrantes, la inclusión del alumnado 






APLICACIONES DIDÁCTICAS MEDIANTE PDI PARA UN 
ALUMNO CON PLURIDISCAPACIDAD  
Línea Temática 1.  Experiencias pedagógicas e Innovación en ámbitos 
educativos no universitarios 
 
Cid Rodríguez, Tania 
Departamento de Didáctica, Organización Escolar y Métodos de Investigación, Facultad de 
Ciencias de la Educación y el Deporte (Campus de Pontevedra), Universidad de Vigo. Av 
Buenos Aires, 0, 36002 Pontevedra, España. E-mail: tcid@edu.xunta.es 
Pato Rodríguez, Santiago Eduardo 
Departamento de Didáctica, Organización Escolar y Métodos de Investigación, Facultad de 
Ciencias de la Educación (Campus de Ourense), Universidad de Vigo. C / Doctor Temes, s / n, 
32004, Ourense, España. E-mail: santiago.pato@uvigo.es 
 
Resumen: A lo largo de los últimos años se ha venido demostrando la bondad del empleo de 
las TIC con alumnado que presenta necesidades educativas especiales. La presente 
investigación no hace más que corroborar lo anterior a través de la realización de una 
experiencia consistente en la ejecución de una batería de diferentes actividades mediante la 
PDI y un pulsador con un sujeto que presenta parálisis cerebral y pluridiscapacidad. El 
progresivo éxito que manifiesta el sujeto en el desarrollo las diferentes actividades (de 
naturaleza diversa: trabajo con colores, trabajo con letras, trabajo con números y trabajo con 
animales), el alto grado de motivación y la buena aceptación que exhibe, ejemplifican la 
mejoría a la hora de realizar estos trabajos mediante la PDI en detrimento de metodologías que 
no emplean las TIC.  











1.1 Centro y aula 
El centro escolar en el que tiene lugar la experiencia descrita es un colegio público de 
educación infantil y primaria, situado en uno de los barrios más antiguos del núcleo urbano de 
la ciudad de Ourense. A él asisten unos 400 alumnos y alumnas principalmente procedentes 
del propio barrio, aunque también, en menor medida, de otras zonas de la ciudad. El origen del 
alumnado son familias de clase media, trabajando la mayoría de ellas en comercio, 
construcción y servicios. En los últimos años se han incorporado al centro un grupo creciente 
de alumnos procedentes de diversos países tales como Rumanía, Cuba o Senegal.  
Cercano al emplazamiento del centro escolar, se encuentra el instituto al que está adscrito, así 
como varios centros educativos tanto públicos como privado-concertados, entre los que cabe 
destacar un centro especializado en la atención a personas con trastorno del espectro autista. 
También se encuentran próximas al colegio una biblioteca pública, varias asociaciones 
deportivas y una asociación de vecinos que lleva a cabo numerosas actividades culturales en 
las que participa parte del alumnado del centro escolar. 
El centro consta de un único edificio y está dotado de las condiciones materiales necesarias y 
suficientes teniendo en cuenta el Real Decreto 1537/2003, del 5 de diciembre, por el que se 
establecen los requisitos mínimos de los centros. Dada su reciente construcción (año 2003) se 
encuentra adaptado a las vigentes leyes de eliminación y supresión de barreras 
arquitectónicas.  
El edificio consta de cuatro plantas, incluido el sótano, distribuidas de la siguiente manera: 
– En el sótano está situado el almacén. 
– En la planta baja se ubican: entrada, conserjería, secretaría, departamento de orientación, 
comedor, salón de actos, seis aulas de educación infantil, aula de psicomotricidad, sala de 
asociación de madres y padres de alumnos (ampa) y servicios. 
– En la primera planta se encuentran: dirección, jefatura de estudios, sala de profesores, 
biblioteca, aula de informática, dos aulas de apoyo, aula de música, aula específica de 
educación especial, aula de audición y lenguaje, gimnasio, dos aulas de usos múltiples 
(dotadas con Pizarra Digital Interactiva) y servicios. 
– En la segunda planta se sitúan: aula de inglés, aula de atención educativa, doce aulas de 
educación primaria, aula de audición y lenguaje y servicios. 
Además, el centro dispone de ascensor y tres patios de recreo: uno de educación infantil, la 
mitad cubierto y que cuenta con un tobogán infantil y un huerto escolar; y dos patios para 
educación primaria, uno cubierto y una pista deportiva compartida con el vecindario. 
La plantilla del centro es, en su mayoría, profesorado definitivo. El centro cuenta con seis 
tutores en E.I. y dos maestros específicos de apoyo, doce tutores en E.P., tres maestros de 
inglés (uno de ellos compartido), dos maestros de educación física, un maestro de música, dos 
maestros de religión (uno de ellos compartido), dos maestros de AL, cuatro maestros de PT y 
un orientador. Además, también trabajan en él dos cuidadoras, dos conserjes, personal de 




El centro tiene dos líneas de educación infantil y primaria y un aula específica de educación 
especial. También cuenta con los servicios de atención temprana, comedor y actividades 
extraescolares. 
En el aula específica en la que se escolariza el sujeto están escolarizados a tiempo completo 5 
alumnos y alumnas con distintas discapacidades. 
Los recursos TIC con los que cuenta el aula específica son: un ordenador de mesa con 
altavoces, pantalla táctil y pulsador. Además, al lado del aula específica, el centro dispone de 
un aula de usos múltiples que cuenta con un proyector y una pizarra digital interactiva (PDI), 
que es donde se desarrollará la experiencia que se describe en el presente estudio.  
1.2 Alumnado 
El alumno objeto de esta intervención, presenta necesidades específicas de apoyo educativo 
de carácter permanente, asociadas a retraso madurativo con parálisis cerebral mixta, hipotonía 
generalizada con tetraparesia espástico-distónica con mayor afectación del hemicuerpo 
derecho y leucomalacia periventricular con reflejos osteotendinosos vivos, movimientos de 
nistagmus con pobre fijación ocular y movimientos oculares in albis 8 secundario a su 
retinopatía. 
Está valorado por la Consellería de Traballo e Benestar Social de la Xunta de Galicia con un 
grado de minusvalía del 78%. 
Sus necesidades de apoyo educativo específico están asociadas a un retraso significativo en 
todas las áreas de desarrollo (cognitiva, personal/social, adaptativa, de lenguaje y motriz) y su 
nivel de autonomía está muy debajo del que le corresponde según su edad cronológica (8 
años). Debido a estas necesidades la modalidad de escolarización de este sujeto es en aula 
específica. 
Con respecto a su desarrollo psicomotor decir que el sujeto necesita una silla de ruedas para 
desplazarse, así como una persona que maneje la silla. En motricidad dinámica es capaz de 
desplazarse unos metros arrastrándose por el suelo, tanto en línea recta como girando, así 
como cambiar su postura de cúbito supino a cúbito prono y viceversa. En motricidad estática no 
es capaz de permanecer sentado sin la ayuda de un arnés que lo sujeta, además tiene un 
escaso control de la cabeza. En su motricidad manual tiene prensión dígito-palmar, apenas 
estira los brazos ni gira las muñecas. En la interiorización del esquema corporal; nombra las 
partes fundamentales del cuerpo y las identifica incluyendo detalles: ojos, nariz… 
Respecto a su desarrollo perceptivo, en coordinación visomotora es capaz de alcanzar un 
objeto. En percepción visual muestra dificultad para fijar la imagen en un objeto concreto, 
tardando varios segundos en hacerlo. En cuanto a las relaciones espaciales y temporales tiene 
adquiridos los conceptos de: delante/detrás, encima/debajo, derecha/izquierda. También 
conoce los días de la semana y los meses del año y reconoce los espacios del aula y el lugar 
que ocupan las cosas en ella. Por último, en relación a la percepción táctil, distingue 
rugoso/liso, áspero/suave, duro/blando. 
En su desarrollo lingüístico, a nivel fonológico no tiene dificultades, muestra una amplitud de 
vocabulario acorde a su edad, aunque presenta algunas dislalias. A nivel expresivo, imita 




acontecimientos de forma espontánea. En cuanto a su lenguaje receptivo, asocia palabras con 
acciones y objetos, comprende negaciones y palabras familiares de su entorno. 
Por último, en lo que atañe a su desarrollo cognitivo, presenta un retraso en los factores 
madurativos y grandes déficits de atención, observación y razonamiento. También manifiesta 
incoherencia en la expresión de ideas y el dominio de los conceptos básicos es muy bajo. 
Su estilo de aprendizaje se caracteriza, fundamentalmente, por el apoyo auditivo ya que 
muestra serias dificultades para centrar y fijar la mirada. Le motiva mucho el trabajo con el 
ordenador. Le molestan los ruidos fuertes. Responde mejor en espacios muy estructurados y 
en situaciones de atención individualizada. 
2. Experiencia 
2.1 Objetivos 
Los objetivos planteados en esta intervención no persiguen una mejora curricular, sino un 
incremento de las capacidades físicas del sujeto, de forma que, una vez logrado, el alumno 
pueda accedes a un mayor número de materiales y actividades y, consiguientemente, a un 
trabajo curricular más profundo. De esta manera, los objetivos prácticos planteados en primera 
instancia son: 
– Potenciar la capacidad visual: fijar la mirada. 
– Iniciar el uso del manejo del pulsador. 
A pesar de que esta intervención no persigue como horizonte final una mejora curricular, las 
actividades planteadas contribuyen a la adquisición de contenidos que el alumno no tiene 
interiorizados, así como de otros que es preciso reforzar. En este sentido, a los dos anteriores, 
pueden añadirse lo siguientes objetivos: 
– Conocer y diferenciar la grafía de las vocales. 
– Identificar los distintos colores, tanto primarios como secundarios. 
– Conocer distintos animales de su entorno estableciendo diferencias entre ellos. 
 
El uso de las nuevas tecnologías, además de favorecer el acceso del alumno a las actividades 
que se realizan en las diversas sesiones, es un estímulo positivo y motivante que incrementa el 
interés del sujeto por el trabajo a realizar. Además, los medios tecnológicos utilizados para 
apoyar a alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo, en particular a los 
estudiantes con discapacidad motora y cognitiva, puede contribuir a principios como la 
normalización y la individualización (Fernández, 2004).  
2.2 Desarrollo 
Antes de comenzar a diseñar las actividades se hace una primera familiarización del sujeto con 
los recursos necesarios para la realización de las mismas. Todas las actividades se realizan 
con apoyo de las nuevas tecnologías. Para Muntaner (2005) las nuevas tecnologías son un 
extraordinario apoyo para promover, motivar y activar el aprendizaje y como medio didáctico de 
intervención con el alumno Se realizan, entre dos y tres sesiones semanales, durante 5 
semanas, cada sesión tiene una duración de 30 minutos cada una. En cada una de estas 




A lo largo de las sesiones se llevan a cabo diversas actividades encaminadas al logro de los 
objetivos planteados. El uso de las nuevas tecnologías para la intervención con alumnos con 
Necesidades Específicas de Apoyo Educativo, a pesar de estar recogido en las distintas 
legislaciones educativas, no deja de suponer una cuestión innovadora (Cid y Pato, 2013). 
Al comienzo de cada sesión se realiza una breve actividad de aproximación que también sirve 
para aumentar la motivación del alumno hacia los recursos: ordenador, pizarra digital 
interactiva (PDI) y pulsador. Para elaborar la actividad se inserta un vídeo de una canción que 
le gusta al sujeto en una presentación de diapositivas, de forma que, al pulsar sobre la 
diapositiva el vídeo comience. La actividad consiste en explicar al niño que, para que comience 
a sonar la canción debe presionar el pulsador una sola vez, pues si lo presiona una segunda 
vez, el vídeo se detiene. Mediante una técnica de modelado, el alumno consigue llevar a cabo 
la actividad. Las actividades llevadas a cabo durante las sesiones de trabajo con el sujeto han 
sido las siguientes (en el mismo orden en que fueron puestas en práctica): 
– Identificar los distintos colores, tanto primarios como secundarios (I). En la PDI van 
apareciendo, en intervalos de tiempo de 5 segundos, distintos colores, tanto primarios 
como secundarios, con tamaños y situaciones diferentes. El alumno debe centrar la mirada 
en la pantalla y decir en voz alta el color que está viendo. 
– Identificar los distintos colores, tanto primarios como secundarios (II). El profesor indica al 
alumno que debe presionar el pulsador cuando vea en la PDI un determinado color, por 
ejemplo “azul”. A continuación en la PDI van apareciendo, en intervalos de tiempo de 10 
segundos, los distintos colores con tamaños y situaciones diferentes (nunca 
simultáneamente: en la PDI solo aparece un único color de cada vez). El alumno debe 
centrar la mirada en la pantalla y pulsar cuando aparece el color indicado por el profesor. Si 
el resultado es correcto comienza a sonar una canción (refuerzo positivo), si el resultado es 
incorrecto no ocurre nada y se continúa con la actividad. 
Inicialmente se ha optado por actividades que trabajen los colores más intuitivos para el sujeto 
(rojo, amarillo, azul, verde, naranja y violeta), a fin de conseguir una mayor fijación de su 
mirada en la pantalla, pues, tal y como se ha indicado anteriormente, el sujeto presenta serias 
deficiencias para fijar su visión. Debido a ello, la aparición de los diferentes colores se produce 
alternativamente en diversas ubicaciones de la pantalla digital, obligando al sujeto a que 
persiga con su mirada el lugar exacto en el que aparece cada color. En una segunda fase de la 
actividad, y debido a que el sujeto realiza exitosamente los ejercicios previos, no solo van 
cambiando las ubicaciones de los diferentes colores a medida que se produce su aparición, 
sino que también se va reduciendo progresivamente el tamaño con el que aparece cada color, 
forzando al sujeto a que esfuerce su mirada para reconocer adecuadamente el color que 
aparece en pantalla. Asimismo, se obliga al sujeto a ejercer su motricidad mediante el empleo 
del pulsador, lo cual también supone una dificultad extra que involucra varios procesos 
simultáneos. 
Tal y como se muestra en las siguientes actividades realizadas, la mecánica es análoga, pues 
en una primera fase se trabaja simplemente la fijación de la mirada y la declamación de la 
información que aparece en la PDI, para, en una segunda fase, poner en juego el pulsador, 




– Conocer y diferenciar la grafía de las vocales (I). En la PDI van apareciendo, en intervalos 
de tiempo de 5 segundos, las distintas vocales con tamaños y situaciones diferentes. El 
alumno debe centrar la mirada en la pantalla y decir en voz alta la letra que está viendo. 
– Conocer y diferenciar la grafía de las vocales (II). El profesor indica al alumno que debe 
presionar el pulsador cuando vea en la PDI una determinada vocal, por ejemplo “e”. A 
continuación en la PDI van apareciendo, en intervalos de tiempo de 10 segundos, las 
distintas vocales con tamaños y situaciones diferentes. El alumno debe centrar la mirada 
en la pantalla y pulsar cuando aparece la vocal indicada por el profesor. Si el resultado es 
correcto comienza a sonar una canción (refuerzo positivo), si el resultado es incorrecto no 
ocurre nada y se continúa con la actividad. 
– Conocer distintos animales de su entorno estableciendo diferencias entre ellos (I). En la 
PDI van apareciendo, en intervalos de tiempo de 10 segundos, distintos animales (perro, 
gato, gallina, cerdo, vaca…) con tamaños y situaciones diferentes. El alumno debe centrar 
la mirada en la pantalla y decir en voz alta el animal que está viendo y de qué color es. 
– Conocer distintos animales de su entorno estableciendo diferencias entre ellos (II). El 
profesor indica al alumno que debe presionar el pulsador cuando vea en la PDI un 
determinado animal, por ejemplo “vaca”. A continuación en la PDI van apareciendo, en 
intervalos de tiempo de 10 segundos, los distintos animales con tamaños y situaciones 
diferentes. El alumno debe centrar la mirada en la pantalla y pulsar cuando aparece el 
animal indicado por el profesor. Si el resultado es correcto comienza a sonar una canción 
(refuerzo positivo), si el resultado es incorrecto la actividad se detiene y el alumno debe 
describir el animal que está viendo (cuántas patas tiene, de qué color es, si tiene pelo o 
plumas…). 
Conclusiones 
Dado que la maestra del sujeto (coautora del presente informe) ha estado presente en todo 
momento durante la realización de las diferentes actividades mediante la PDI y, además, ha 
participado activamente a la hora de llevarlas a cabo, es posible establecer una comparación 
significativa con ejercicios similares que fueron ejecutados en el aula específica sin ayuda de 
las TIC. En este sentido, la realización del conjunto de actividades señaladas mediante la PDI 
arroja unos resultados bastante satisfactorios, puesto que la tasa de éxito que muestra el sujeto 
a la hora de ejecutar estas actividades no solo es mayor que en el aula tradicional, sino que 
también se ha demostrado que se alcanza con mayor celeridad.  
A modo de ejemplo, cabe citar que el trabajo que se ha realizado en el aula ordinaria mediante 
materiales visuales y manipulativos ha demostrado una actitud del sujeto mucho más apática y 
menos participativa. Con frecuencia el sujeto se muestra poco receptivo a la realización de los 
ejercicios. Además, se cansa con mucha mayor rapidez que trabajando de la manera relatada 
en la presente comunicación y a menudo rechaza esta forma de trabajo, algo que nunca ocurre 
cuando se emplea la PDI. 
De manera similar, el trabajo con el pulsador dentro del aula ordinaria (realizado mediante una 
conexión a un PC), a pesar de que supone una evidente mayor receptividad por parte del 
sujeto en comparación con el trabajo sin medios tecnológicos, no alcanza las cotas de éxito y 




En este sentido, y desde el punto de vista técnico, se demuestra que juega un papel decisivo el 
tamaño de la PDI, dado que los problemas de visión del sujeto se ven atenuados por poder 
disponer de una pantalla de gran tamaño, pues las actividades señaladas no resultan efectivas 
llevadas a cabo en una pantalla típica de ordenador personal de tamaño menor a 21 pulgadas. 
Tal y como se ha esbozado anteriormente,  es necesario destacar cómo influye positivamente 
el factor motivacional en el sujeto en relación al empleo de la PDI, puesto que, salvo en un 
número mínimo de sesiones en las que muestra un comportamiento apático debido a un 
cansancio eventual motivado por cuestiones de salud relacionadas con su manifiesta debilidad 
física, siempre presenta una extraordinaria disposición para con el empleo de la PDI. De hecho, 
durante los días en los que no se desarrolló trabajo con la PDI dentro del período en el que se 
llevaron a cabo las diferentes actividades descritas, el sujeto preguntaba con asiduidad acerca 
de la posibilidad de su empleo. 
Cabero (2004) expone algunas de las ventajas  que puede ofrecer la incorporación de las 
nuevas tecnologías para los alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo. A 
modo de ejemplo, destacan entre otras: 
– Contribuyen a superar las limitaciones que presentan las discapacidades cognitivas, 
sensoriales y motoras de los sujetos. 
– Favorecen la autonomía. 
– Respaldan un modelo de comunicación y formación multisensorial 
– Contribuyen a una formación  individualizada para el sujeto. 
– Proporcionan momentos de ocio. 
– Favorecen la disminución del sentido de fracaso académico y personal. 
 
Es evidente que la presente experiencia corrobora manifiestamente con el sujeto objeto de 
estudio algunas de estas ventajas, tales como la progresiva superación de las limitaciones del 
sujeto promoviendo su autonomía, la formación individualizada y la motivación y buena 
disposición de cara al trabajo por parte del sujeto debido al carácter lúdico de la metodología 
empleada.  
Por todo ello, el empleo de tecnologías como la PDI con este tipo de sujetos se antoja muy 
recomendable. Si bien, el diseño de las actividades ha de realizarse con detenimiento, 
iniciándose cualquier sesión con actividades sencillas y que resulten familiares al sujeto, para ir 
ganando progresivamente complejidad. Asimismo, la experiencia realizada también demuestra 
la importancia de premiar los progresos de este tipo de sujetos mediante refuerzos positivos. 
En definitiva, ha de prestarse especial atención a la motivación del sujeto, factor que juega un 
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Resumen: El trabajo que presentamos, forma parte del marco contextual de una investigación 
desarrollada en el ámbito andaluz, cuya referencia es el Sistema Nacional de Cualificaciones 
Profesionales y Formación Profesional y, por ende, su aplicación en la Comunidad Autónoma. 
En esta ponencia, se describen las peculiaridades de la región en el ámbito de la Formación 
Profesional, como punto de partida para la recién iniciada implantación del II Plan Andaluz de 
Formación Profesional. Se ha dividido el trabajo en FP dentro del Sistema Educativo Reglado y 
FP para el Empleo con el fin de abordar de manera global los distintos elementos que 
conforman el nuevo sistema integrado, aportando finalmente algunas datos, a modo de 
conclusión, para determinar la situación en la que se encuentra la aplicación de la normativa 
vigente. 
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Análisis de la cuestión 
La Formación Profesional (en adelante FP) desde una perspectiva integral, supone un 
instrumento fundamental destinado a formar a la población en edad de trabajar y cubrir las 
necesidades de mano de obra del mercado de trabajo. Desde esta óptica, debe ir dirigida, en 
última instancia, a promover y mejorar la inserción y/o situación laboral de los trabajadores 
efectivos y potenciales de un territorio, por lo que la cantidad de plazas disponibles, las 
especialidades de mayor oferta, etc., han de ir en consonancia con las características 
concretas de un determinado tejido productivo. 
En este sentido, el perfil objeto del Plan Andaluz de FP puede concretarse como “aquellas 
personas que se encuentran en edad legal de trabajar, esto es, que tienen una edad 
comprendida entre los 16 y los 64 años, lo que se conoce como población potencialmente 
activa” (II Plan Andaluz de FP, III : 19). No obstante, las distintas modalidades de formación a 
las que da cabida la FP se dirigen a colectivos concretos dentro de este conjunto. Así, la 
Formación Profesional en el sistema educativo se destina mayoritariamente a jóvenes de entre 
16 y 24 años, con poca o ninguna experiencia laboral, mientras que la Formación Profesional 
para el Empleo se orienta a personas en edad de trabajar que, o bien están desempleadas y 
buscan incorporarse al mercado laboral, o bien ya están ocupadas y quieren mejorar sus 
cualificaciones profesionales. 
Es por ello que se hace pertinente en este punto, desarrollar un breve análisis de las 
peculiaridades de la Comunidad Autónoma andaluza y los cambios que se han producido 
desde el año 2006, cuando cesó la vigencia del último Plan de Formación Profesional de 
Andalucía, hasta el nacimiento en 2010 del II Plan de Formación Profesional andaluz. 
Según datos arrojados por la Encuesta de Población Activa (INE, 2010), la población en edad 
de trabajar entre 16 y 64 años en Andalucía, supera los 7 millones de personas. En cuanto a la 
población de 16 a 24 años, a la que se dirige principalmente la Formación Profesional Inicial, el 
número se cifra en 1,8 millones de personas. Así, la tasa de actividad andaluza se situaba en 
2010 en el 59%, un 1% por debajo de la media nacional, tras haberse incrementado un 3% 
respecto a 2006. En lo que respecta a la población ocupada, la tasa andaluza ha descendido 
un 7% en el periodo 2006-2010 hasta situarse en los 2,9 millones de personas, lo que 
representa el 15,5% de los 18,4 millones de ocupados que se contabilizan a nivel nacional 
(SEPE, 2010). 
Los menores de 25 años, por un lado, y los mayores de 55 años, por otro, son los colectivos 
que muestran mayores dificultades para incorporarse al tejido productivo, con una tasa de 
empleo que se sitúa en el 24% y el 15% en 2010, respectivamente. Además, las dificultades de 
acceso al mercado de trabajo de la población joven se han acusado considerablemente en los 
cuatro últimos años, en los que la tasa de empleo andaluza para los menores de 25 años ha 
caído un 18%. Andalucía cuenta en la actualidad con una índice de desempleo del 35,86 %, 
respecto al 26,02 % computado a nivel nacional (INE, 2012). Estas cifras alcanzan su 
porcentaje más elevado en personas entre 16 y 19 años, llegando a sobrepasar el 84 %. 
Lo cierto es que, cuanto menor es el nivel de formación de la población, mayor es su tasa de 
desempleo. Así, la población analfabeta en Andalucía registra datos de paro del 42% y la que 




A la luz de la evolución planteada por los datos de los últimos años, el 24 de noviembre de 
2009, el Gobierno de la Junta de Andalucía y los principales agentes económicos y sociales 
suscribieron el VII Acuerdo Marco de Concertación Social, cuyas líneas de actuación suponen 
una respuesta al doble reto que plantea superar la crisis económica, por una parte, y seguir 
avanzando en las reformas estructurales hacia un modelo de desarrollo más sostenible. 
Desde el convencimiento de que la creación de empleo, sobre la base de una economía 
productiva y competitiva, constituye el principal desafío al que se enfrenta la comunidad 
autónoma andaluza, se hace necesario llevar a cabo una serie de actuaciones que incidan en 
el mercado de trabajo para conseguir un mayor crecimiento económico que genere más y 
mejor empleo (Bermejo y Martínez, 2010). Para hacer frente a este reto, el II Plan de 
Formación Profesional andaluz se plantea como una herramienta con la que hacer frente a las 
nuevas necesidades inherentes a la estructura productiva andaluza y a un tejido empresarial 
que, para ser sostenible y competitivo, ha de estar en permanente evolución. 
El II Plan Andaluz de Formación Profesional 
En la actualidad, el Sistema de Formación Profesional andaluz se estructura en torno a dos 
grandes bloques de contenido: 
– La Formación Profesional Inicial, que supone el conjunto de acciones formativas que 
capacitan para el desempeño de una determinada profesión y la participación activa en la 
vida social, cultural y económica. 
– La Formación Profesional para el Empleo, que es el conjunto de acciones diseñadas para 
impulsar y extender entre las empresas y personas trabajadoras tanto ocupadas como 
desempleadas, una formación que responda a sus necesidades. 
En este sentido, la Comunidad Autónoma tiene transferidas las competencias en ambas 
materias. 
Con respecto a la Formación Profesional dentro del sistema educativo, el artículo 52.2 del 
Estatuto de Autonomía de Andalucía dispone que, 
“(…) corresponde a la Comunidad Autónoma, como competencia compartida, el 
establecimiento de los planes de estudio, incluida la ordenación curricular, sin perjuicio de lo 
establecido en el artículo 149.1.30a de la Constitución Española, que asigna al Estado la 
competencia exclusiva para regular las condiciones de obtención, expedición y homologación 
de títulos académicos y profesionales y dictar las normas básicas para el desarrollo del artículo 
27 de la Constitución” (II Plan andaluz de FP, 3: 17,18 ). 
En este campo, la Dirección General de Formación Profesional y Educación Permanente 
ostenta, entre otras, las funciones de planificación de la oferta formativa de Formación 
Profesional Inicial, el impulso y la gestión de la Formación en Centros de Trabajo, el fomento 
de la cultura emprendedora del alumnado y la propuesta de nuevos diseños curriculares. 
En lo referido a la Formación Profesional para el Empleo, Andalucía tiene transferidas las 
funciones y servicios de la gestión de la Formación Profesional Ocupacional desde 1993 
(Decreto 427/1993, de 26 de marzo), y las de Formación Profesional Continua, desde el año 
2005. Así mismo, las acciones de Formación Profesional para el Empleo corresponden al 




Cabe destacar, además, cómo órganos con competencia en materia de Formación Profesional 
en Andalucía, el Consejo Andaluz de Formación Profesional, creado en 1994 como institución 
consultiva y formado por representantes de la Administración Autonómica y los agentes 
sociales, y el Instituto Andaluz de las Cualificaciones Profesionales, creado en 2003 como 
instrumento de apoyo técnico y dependiente funcionalmente del Consejo Andaluz de 
Formación Profesional. 
2.1 La Formación Profesional Inicial 
Respecto a la Formación Profesional en el sistema educativo, en Andalucía el marco normativo 
actual viene determinado por la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educación de Andalucía. 
Tal y como se expone en el Decreto que establece su ordenación (Decreto 436/2008, de 2 de 
septiembre),  
“La formación profesional en el sistema educativo tiene por finalidad preparar al alumnado para 
la actividad en un campo profesional y facilitar su adaptación a las modificaciones laborales 
que pueden producirse a lo largo de su vida, así como contribuir a su desarrollo personal, al 
ejercicio de una ciudadanía democrática y al aprendizaje permanente” (Decreto 436, Cap I, Art. 
2: 6). 
En esta línea, la Ley de Educación de Andalucía (LEA), plantea una actualización de las 
políticas educativas andaluzas, enmarcada en los objetivos y estrategias trazados por la Unión 
Europea y acorde al nuevo contexto establecido en la LOE a nivel nacional. La normativa 
contempla acciones como el desarrollo del Sistema Andaluz de Cualificaciones Profesionales, 
la oferta de un catálogo modular de formación asociado a las competencias profesionales 
incluidas en el Sistema Andaluz de Cualificaciones Profesionales y el establecimiento de un 
dispositivo de reconocimiento y acreditación de competencias profesionales adquiridas a través 
de la experiencia laboral y las vías no formales. 
Por otra parte, se establece la creación de una red de Centros Integrados de Formación 
Profesional, así como la colaboración de la Junta de Andalucía y la Administración General del 
Estado para la implantación de Centros de Referencia Nacional. Estos centros se denominan 
“integrados” por aunar en ellos la Formación Profesional para el Empleo y la FP Inicial, y 
suponen en la práctica uno de los elementos más evidentes de la verdadera conjunción de los 
distintos subsistemas (Rodríguez, 2011). En el curso 2009/2010 debían comenzar a funcionar 
en Andalucía al menos los primeros cuatro centros integrados, aprobados por Consejo de 
Gobierno el 22 de septiembre de 2009: 
– El Instituto de Educación Secundaria Hurtado de Mendoza, que alberga la Escuela de 
Hostelería y Turismo de Granada. 
– El Instituto de Educación Secundaria Marítimo Zaporito de San Fernando (Cádiz). 
– El Consorcio Escuela de la Madera de la Junta de Andalucía de Encinas Reales (Córdoba). 
– El Centro Público de Formación para el Empleo de Linares. 
 
Cuestiones fundamentalmente económicas y de desarrollo normativo, están retrasando su 






Según el Decreto 334/2009, los Centros Integrados impartirán enseñanzas propias de Ciclos 
Formativos de Grado Medio y Grado Superior conducentes a las titulaciones de Técnico y 
Técnico Superior respectivamente, así como cursos de inserción laboral y de formación 
permanente de trabajadores para la obtención de Certificados de Profesionalidad convalidables 
por módulos de FP Inicial. Tanto los Títulos como los Certificados podrán obtenerse de forma 
modular y en unidades de menor duración, evaluables de forma independiente para la 
obtención de las acreditaciones correspondientes. Además de la actividad docente, 
desarrollarán funciones de acreditación de las competencias profesionales de los trabajadores 
e incluirán servicios de información y orientación laboral, tanto para aquellos jóvenes que 
comienzan sus estudios postobligatorios de FP como para trabajadores sin titulación oficial, 
con el fin de ofrecer una formación ajustada a las necesidades de cada persona (Bermejo y 
Martínez, 2010). Asimismo, mantendrán un contacto permanente con el sistema de 
prospección del mercado de trabajo y con el entorno productivo para la actualización y 
adecuación de la oferta de enseñanzas a las demandas formativas de las empresas. 
Pero llegados a este punto, nos parece, si cabe, aun más importante trazar a grandes rasgos el 
mapa de la situación en la que se encuentran las enseñanzas de Formación Profesional dentro 
del sistema educativo en nuestra Comunidad Autónoma. A tal fin, exponemos a continuación 
algunos de los datos extraídos del II Plan Andaluz de Formación Profesional, que nos acerquen 
al contexto de aplicación en el que se sitúa la realidad de la FP andaluza. 
En el curso académico 2010/11 se matricularon en nuestra región en FP Inicial un total de 
104.525 personas, siendo el 48% hombres y el 52% mujeres. Por lo que respecta a la 
distribución del alumnado matriculado por provincias, cabe destacar que Sevilla, Málaga y 
Cádiz son las provincias que asumieron la mayor cantidad de alumnado.  
Tabla 1. Alumnado matriculado en FP por provincias. Curso académico 2010/2011 (CEJA, 2012). 
Por su parte, el número de ciclos formativos impartidos supuso un total de 2.057, oferta en la 
que participaron 572 centros educativos. Igualmente, Sevilla, Cádiz y Málaga concentraron la 
mayor parte de la actividad, puesto que en sus centros se materializaron el 24%, el 16% y el 
14% de las acciones formativas, respectivamente. 
En cuanto al contenido, las enseñanzas se organizan en ciclos con una duración variable de 
entre 1.300 y 2.000 horas, y se realizan en un máximo de dos cursos académicos. Según datos 
de la Consejería de Educación (2012), los que cuentan con mayor actividad son los de grado 




La oferta educativa de FP en Andalucía es eminentemente pública (84% del total). No obstante, 
se registran en el curso 2010/2011, 94 centros privados que incluyeron FP Inicial (sufragada 
con dinero público) dentro de su oferta educativa y que impartieron el 19% de los ciclos 
formativos en el mismo periodo. 
Respecto a la distribución de enseñanzas entre las 26 familias profesionales que componen el 
catálogo de títulos, la familia de “Administración y Gestión” es la que, con diferencia, acumula 
un mayor número de ciclos formativos, seguida de “Informática y Comunicaciones”, 
“Electricidad y Electrónica” y “Sanidad”. 
Pero algunas de las ofertas en Andalucía tienen características específicas que conviene 
señalar. En este sentido, un 2% del total de los ciclos impartidos en la Comunidad es bilingüe, 
cuya característica fundamental es que entre un 30% y un 50% del currículum se imparte en 
otro idioma. Durante el periodo 2010/2011 se ofertaron 49 ciclos formativos bilingües 
distribuidos en 40 centros, dando como resultado 1.715 alumnos matriculados y 147 profesores 
implicados. Existe también una parte de la oferta de FP Inicial que está dirigida al colectivo de 
personas adultas, que ascendieron en el periodo estudiado a un total de 42, impartidos en 29 
centros. 
El alumnado de FP Inicial se suele matricular en lo que se denomina “oferta completa”. En este 
caso, deben realizarse todos los módulos profesionales que integran cada uno de los cursos 
que dura el ciclo formativo. Una de las novedades arrojada por la implantación del Sistema 
Nacional de Cualificaciones y FP, supone la posibilidad de matricularse en “oferta parcial”. Es 
esta una oferta modular que se imparte con horario flexibilizado y que está destinada a la 
población adulta que quiere mejorar sus competencias profesionales. Esta modalidad existe en 
Andalucía desde el curso 2003/2004, y puede realizarse bien de manera presencial, bien a 
distancia. Ya en el curso 2010/2011 fueron 10 los títulos que se pudieron realizar de forma 
parcial, correspondientes a seis de las familias profesionales con mayor demanda. 
2.2 La Formación Profesional para el Empleo 
En lo referente al ámbito laboral, Andalucía se ha sumado al reto nacional e internacional, 
aunque el efectivo legislativo que posibilita este cambio de mentalidad y la unión de los 
diferentes ámbitos formativos, reglado, ocupacional y para trabajadores en activo, no se ha 
desarrollado con la misma celeridad que en otras comunidades. 
En septiembre del año 2009, permanecían separadas, tanto a nivel teórico como práctico, las 
iniciativas para trabajadores ocupados y desempleados. Mientras que la Formación Continua 
daba pequeños pasos hacia un modelo más moderno e integrado, con la publicación de la 
Orden de 4 de agosto de 2008, que regulaba la formación para trabajadores prioritariamente 
ocupados, quedaba pendiente de derogación el Decreto 204/1997, que establecía los 
programas de FPO en Andalucía. 
No sería hasta octubre de 2009, con la publicación del Decreto 335/2009, por el que se regula 
la ordenación de la Formación Profesional para el Empleo en Andalucía, cuando la integración 
se hace teóricamente una realidad. Compartiendo fines, objetivos y estructura con su homólogo 
nacional, el Real Decreto 395/2007, de Formación Profesional Para el Empleo, introduce en el 
ámbito regional una serie de modificaciones en pos de garantizar la eficacia y transparencia de 




Una de las novedades, se sustenta en la creación del Fichero Andaluz de Especialidades 
Formativas compuesto por: 
– Las dirigidas a la obtención de los Certificados de Profesionalidad y las aprobadas por el 
SAE. 
– Las programadas al amparo de los planes de formación dirigidos a las personas ocupadas 
– Las que incluyen compromiso de contratación. 
– Otras significativas para el empleo en Andalucía o a los nuevos yacimientos de empleo o 
actividades emergentes. 
Así mismo, se definen los Centros y Entidades Acreditados, que son aquellos que imparten 
formación conducente a la obtención de los Certificados de Profesionalidad, y Centros y 
Entidades Inscritas, los que imparten formación no conducente a la obtención de certificados 
de profesionalidad. Se crea, también, el Registro de Centros y Entidades de Formación 
Profesional para el Empleo en Andalucía, que será gestionado por el SAE. 
La aplicación práctica se produce un mes después, con la Orden de 23 de octubre, de bases 
reguladoras para la concesión de subvenciones y ayudas y otros procedimientos. A partir de 
este momento, la Formación Profesional Ocupacional y Continua en Andalucía queda refundida 
en tres grandes bloques de actividad: 
– Convocatoria de subvenciones de formación de oferta, para acciones dirigidas 
prioritariamente a personas desempleadas y acciones dirigidas prioritariamente a personas 
ocupadas organizadas en planes sectoriales e intersectoriales. 
– Convocatoria de subvenciones de Acciones de Investigación e Innovación compuestas por: 
Acciones de prospección y análisis, Acciones para la elaboración y experimentación de 
productos, técnicas y/o herramientas de carácter innovador, Acciones de evaluación de la 
Formación Profesional para el Empleo, y Acciones de promoción y difusión de la Formación 
Profesional para el Empleo. 
– Convocatoria de subvenciones referidas a otras modalidades de formación de oferta, entre 
las que se encuentran: Programa para personas ocupadas en pymes, empresas de 
economía social y autónomos y Programa de formación para formadores y gestores de la 
Formación Profesional para el Empleo. 
Al igual que se ha realizado en el apartado anterior, en el presente epígrafe se aborda la 
descripción, a grandes rasgos, de la Formación Profesional para el Empleo finalizada en el año 
2010. En este contexto, cabe resaltar que se impartieron un total de 5.312 cursos de FP para el 
Empleo, en los que resultaron aptas 98.621 personas, un 52% mujeres y el 48% restante hombres.  




La mayor parte de estos cursos se organizaron en las provincias de Sevilla y Córdoba. 
Las personas de entre 30 y 45 años fueron los principales usuarios de las acciones formativas, 
seguidas de los jóvenes entre 16 y 25 años. 
En lo referente a los colectivos a los que se dirige la oferta, cabe destacar que la crisis 
económica ha tenido una clara repercusión en tanto que el 59% del alumnado y el 56% de los 
cursos estuvieron dirigidos a personas beneficiarias de las acciones de FP intensivas en el 
marco del Plan de Medidas Extraordinarias para la Mejora de la Empleabilidad de las Personas 
Demandantes de Empleo (MEMTA). De igual forma, las personas desempleadas, en general, 
fueron el siguiente colectivo destinatario (30%), seguido de los jóvenes que constituyeron el 4% 
de la población objetivo. 
Otro aspecto destacable de la Formación Profesional para el Empleo es el énfasis que se 
otorga a la circulación de trabajadores en el territorio europeo, que se traduce en el 
establecimiento de proyectos de movilidad. En cuanto al alumnado, fomentando el desarrollo 
de un periodo de prácticas profesionales no laborales en un país de la Unión Europea, y para 
los profesionales de la Formación Profesional para el Empleo se contempla el desarrollo de 
visitas a otros países de la UE, a fin de conocer sus sistemas de gestión de la FP. 
Por último, la nueva regulación establece que deberán ser desarrollados o impulsados por el 
Servicio Andaluz de Empleo, por un lado, un sistema integrado de Orientación y Formación 
Profesional en el marco de la Red de Orientación del Servicio Andaluz de Empleo, y, por otro, 
la calidad, evaluación, control y seguimiento de la Formación Profesional para el Empleo. 
Lamentablemente ninguno de los dos instrumentos ha sido aun regulado a la fecha de 
finalización de este trabajo. 
Conclusiones 
El último paso que se ha dado en el desarrollo del Sistema Nacional de Cualificaciones y 
Formación Profesional corresponde a la elaboración por consenso entre la administración 
educativa y laboral, junto con los agentes sociales y económicos, de la Orden conjunta de la 
Consejería de Educación y la Consejería de Empleo de 11 de noviembre de 2011, sobre el 
procedimiento de evaluación y acreditación de las competencias profesionales adquiridas a 
través de la experiencia laboral o de vías no formales de formación en Andalucía. 
La norma en cuestión define tanto la naturaleza y características del procedimiento de 
evaluación y acreditación de competencias profesionales como los instrumentos de apoyo que 
se articulan para ofrecer información y orientación. Además, establece el marco que regula el 
procedimiento y los requisitos de la acreditación (convocatoria, inscripción y resolución y 
organización) en Andalucía pero cuyos efectos tendrán validez en todo el territorio del Estado. 
A este respecto, las funciones de orientación y asesoramiento previas al inicio de la 
convocatoria, han sido realizadas por el Servicio Andaluz de Empleo, a través de la red de 
oficinas y las unidades de orientación de la Red Andalucía Orienta; y los dispositivos de 
orientación de la Consejería de Educación, de las administraciones locales, de los agentes 
económicos y sociales y de las Cámaras de Comercio. A través de la mesa de seguimiento del 
procedimiento de “Andalucía Acredita”, se han registrado 35.438 peticiones de entre las cuales 
han sido devueltos 70 expedientes que se correspondían con solicitudes de certificados de 




las cualificaciones convocadas. Finalmente, el recuento es de 43.763 expedientes admitidos, 
debido al gran número de personas que solicitaron la acreditación en dos cualificaciones y en 
estos casos se contabilizan y se tramitan por separado. 
En cuanto a la planificación, la Consejería de Educación ha puesto a disposición del proceso 
79 centros donde se están realizando las sesiones de asesoramiento y evaluación. 
Con respecto a la formación del equipo de asesores con que cuenta la Comunidad Autónoma, 
los cursos para la habilitación finalizaron el 3 de marzo del 2012, dando como resultado 1.200 
personas habilitadas de las cuales 404 lo hicieron como asesores según fuentes del Instituto 
Andaluz de Cualificaciones Profesionales. 
Pero las previsiones en los plazos de ejecución de las distintas fases de la convocatoria no son 
tan alentadoras. La dinámica prevista inicialmente se ha visto retrasada por diversas 
cuestiones que no son objeto de análisis por parte de este trabajo, entre las que se encuentran 
las elecciones al Parlamento Andaluz celebradas el 25 de marzo y la consiguiente formación de 
los equipos de gobierno de las distintas consejerías; pero el engranaje pudo ponerse en 
marcha a finales del mes de mayo de 2012. No obstante, el inicio del procedimiento nos ha 
facilitado indicios suficientes para esbozar a modo de conclusión, algunas de las necesidades 
que se revelan como prioridad en sucesivas convocatorias. 
En primer lugar, se hace imprescindible reforzar los mecanismos de difusión en todos los 
ámbitos. Es todavía muy alto el nivel de desconocimiento que existe entre la población 
andaluza, sobre los instrumentos, las acciones y la finalidad que rigen las convocatorias de 
acreditaciones. Asimismo, es importante que la información llegue al trabajador o aspirante, y 
no se quede en el plano de la administración o los agentes sociales (Bermejo y Martínez, 
2012). Distribuir puntos de orientación en las zonas más alejadas de las provincias se ha 
convertido en una labor fundamental. 
En este nuevo marco, surge de manera inmediata la necesidad de definir qué es, en qué 
consiste y qué fines tiene la orientación profesional, si lo que se pretende es dar respuesta a 
situaciones en constante cambio (Jiménez, 2010). El Sistema Integrado de Información y 
Orientación no es todavía una realidad patente y se conforma como uno de los instrumentos 
del Sistema Nacional de Cualificaciones y Formación Profesional aun sin desarrollo normativo. 
De esta forma, y junto a los Centros Integrados, se perfilan como las dos cuentas pendientes 
más importantes de la realidad andaluza en el ámbito del II Plan Andaluz de Formación 
Profesional. 
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Resumen: El trabajo que presentamos pertenece a un proyecto financiado por el Fondo Social 
Europeo y realizado en colaboración con el Servicio Andaluz de Empleo desde la Federación 
de Trabajadores de la Enseñanza de UGT Andalucía. En estas líneas, esbozamos los 
resultados obtenidos de la campaña de difusión llevada a cabo sobre los elementos que 
conforman el Sistema Nacional de Cualificaciones y Formación Profesional, desarrollada en las 
ocho provincias andaluzas, con el colectivo de docentes de Formación Profesional dentro del 
Sistema Educativo. La metodología utilizada para la evaluación es de corte cualitativa, 
materializada por la aplicación de una entrevista estructurada, realizada a informantes clave y 
usuario de la propia campaña de difusión. 
Palabras Clave: Formación Profesional, Educación y Trabajo, Sistema Nacional de 





1. Planteamiento general del proyecto 
En primer lugar, presentamos un esbozo general del proyecto en el que se enmarca nuestra 
propuesta de evaluación, con el fin de dar a conocer los principales elementos del trabajo. 
Se ha  llevado a cabo un amplio proceso de difusión sobre el Sistema Nacional de 
Cualificaciones Profesionales y Formación Profesional, a lo largo del territorio andaluz con el 
que se han podido solventar dudas sobre la normativa vigente y sus distintas aplicaciones. 
Para ello se han desarrollado en distintos formatos toda una serie de materiales divulgativos 
con distribución entre las ocho provincias andaluzas y sus territorios, con el afán de llegar 
fundamentalmente a las zonas rurales y más apartadas en las que no se habían llevado a cabo 
con anterioridad acciones de este tipo. 
Nos hemos centrado en cubrir la necesidad general de “Reforzar las tareas de difusión, no sólo 
de la normativa referente de carácter general sobre Formación Profesional para el Empleo, sino 
de los contenidos concretos que se legislan a través de los diferentes Decretos de desarrollo”. 
Este objetivo general, se concretó en base a los siguientes:  
– Explorar las peculiaridades que el Sistema de Formación Profesional para el Empleo, 
pueda tener en la Comunidad Autónoma Andaluza. 
– Identificar los distintos elementos que componen el Sistema Nacional de Cualificaciones y 
Formación Profesional y sus niveles de correspondencia en el ámbito Europeo. 
– Desarrollar estrategias de difusión y materiales eficaces para la información del colectivo 
destinatario sobre la planificación, gestión y ejecución de la Formación Profesional para el 
Empleo. 
– Distribuir material informativo con las características más importantes del Nuevo Sistema 
de Formación Profesional para el Empleo. 
Nuestra población estuvo compuesta por el conjunto de profesionales que imparten docencia 
en Formación Profesional en centros de Enseñanza Privada o Privada Concertada, en 
cualquiera de sus niveles, en la Comunidad Autónoma andaluza. Según datos del avance 
2010/2011 de la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía65 eran 848 los centros de 
titularidad privada y privada concertada que imparten algún tipo de Enseñanza Secundaria y de 
Formación Profesional, de los que 468 son de Enseñanza Secundaria Obligatoria, 180 
correspondientes a Bachillerato y 199 de enseñanazas en Ciclos Formativos (Consejería de 
Empleo, 2010).  
1.1 Metas de penetración 
Para el desarrollo de la campaña, al objeto de cubrir ampliamente los distintos objetivos 
planteados, se fijaron las siguientes metas: 
Desarrollar una Demanda Primaria: Incitar a los destinatarios a utilizar de forma sistemática 
los instrumentos que se facilitan para el desarrollo de la Formación Profesional para el Empleo. 
Informar sobre nuevas oportunidades de utilización de los instrumentos de desarrollo del 
Sistema de Formación Profesional para el Empleo. 
                                                     






Aumentar la Cuota de participación en actividades propias de FPE: Mejorar la calidad de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje de FP. Dar impulso a la Formación Profesional 
reposicionándola como oferta de Formación eficaz y de calidad. Reforzar las redes de 
distribución de los contenidos del Sistema de Formación Profesional para el Empleo en el 
marco del SNCP. Organizar y Sistematizar las acciones de promoción y difusión. 
Racionalización del Mercado: Concentrarse en las familias profesionales con mayor 
representatividad en la CCAA andaluza. 
1.2 Metodología del diseño de la campaña 
En primer lugar se decidió el mensaje concreto que se deseaba transmitir para trasladar la 
información de forma efectiva a los destinatarios. De este modo, comenzamos por diseñar un 
plan de comunicación cuyas primeras iniciativas fueron la creación tanto de los eslóganes 
publicitarios como de la imagen de la campaña. Estas dos producciones han resultado 
imprescindibles ya que han estado presentes en todos los materiales divulgativos que se han 
diseñado a lo largo del proyecto. 
Pero además, necesitábamos tener un lema, que sería fundamental para poder identificar 
nuestra marca. El lema de la campaña y por tanto, el slogan genérico de la misma, fue: 
“Prepara, Forma y Emplea 2 para el Futuro”. Un slogan dinámico, versátil, llamativo, impactante 
y muy visual que nos ha servido de apoyo para reforzar el mensaje a transmitir en los distintos 
materiales divulgativos elaborados al efecto: carteles, trípticos informativos, enaras, cuadernos, 
invitaciones, libros, tacos de notas, circulares, carpetas, PenDrives, anuncios publicitarios, así 
como microsite promocional, banners, noticias y boletines.  
La línea gráfica y visual tenía que adaptarse al objetivo que perseguíamos: transmitir que la 
Formación Profesional es sinónimo de Futuro. La positividad y la energía se reflejan claramente 
en la viveza de los colores que compusieron el texto empleado: rojos fuertes, verdes, naranjas, 
amarillos, azules y morados; en definitiva, un universo cromático actual y alegre, coherente con 
la estrategia de partida. Los colores no han sido elegidos por casualidad. Queríamos transmitir 
que la Formación Profesional para el Empleo es un entramado en el que se Prepara, Forma y 
Emplea para el Futuro. Por este motivo, necesitábamos diseñar una imagen, que ya de partida 
transmitiera esa idea de “encaje” y “forma”, donde todo converge. De ahí, que se haya elegido 
una especie de “tetris”, que aparece ilustrado por los mismos colores del texto y completado 
por distintas fotografías que vienen a representar las diferentes Familias Profesionales, un total 
de 26, que componen el catálogo de títulos de Formación Profesional. Gracias a estas 
ilustraciones, se consigue transmitir al espectador una imagen más cercana, compacta y 
homogénea de la Formación Profesional.  
Por último, y una vez desarrollados los materiales, se utilizaron las estructuras de la Federación 
de Trabajadores de la Enseñanza de UGT Andalucía para implementar la difusión tanto por vía 
telemática como por correo ordinario, para hacer llegar al colectivo destinatario cada uno de los 






2 Evaluación del impacto obtenido 
Una vez finalizadas todas las acciones planteadas en el proyecto, se ha procedido a la 
evaluación exhaustiva de los procesos. Más concretamente, la evaluación de la campaña 
divulgativa, se ha llevado a cabo mediante entrevistas estructuradas, que se han analizado 
meticulosamente para extraer los datos a través de un análisis cualitativo del contenido de las 













Imagen 1 y 2. Protocolo del instrumento de evaluación. 
 
Las entrevistas se realizaron a diecisiete profesionales expertos, relacionados con el ámbito de 
aplicación del proyecto, seleccionados de entre dos perfiles fundamentales: Agentes Sociales e 
Instituciones Educativas. El propósito fundamental de esta evaluación ha sido definir las 
fortalezas y debilidades de los productos generados y las estrategias desarrolladas para poder 
mejorarlas en sucesivos trabajos. 
Así mismo, el grupo de validación se define más detenidamente en la siguiente tabla: 
PANEL DE EXPERTOS EN EVALUACIÓN DE LA CAMPAÑA 
ARB INSTITUCIÓN EDUCATIVA COLEGIO SANTA Mª 
DEL VALLE 
RMPH AGENTES SOCIALES IFES ANDALUCÍA 
ESV INSTITUCIÓN EDUCATIVA COLEGIO DE FP JROY AGENTES SOCIALES FETE-UGT CÓRDOBA 
MML AGENTES SOCIALES FETE-UGT SEVILLA MCM INSTITUCIÓN EDUCATIVA DOCENTE FPE 
MLM AGENTES SOCIALES IFES ANDALUCÍA IMMC AGENTES SOCIALES FETE-UGT ALMERÍA 
PPG AGENTES SOCIALES FETE-UGT SEVILLA SGG AGENTES SOCIALES IFES ANDALUCÍA 
JBR INSTITUCIÓN EDUCATIVA COLEGIO MOLIERE MVBO INSTITUCIÓN EDUCATIVA COLEGIO SAN JUAN 
BAUTISTA 
APAM INSTITUCIÓN EDUCATIVA COLEGIO VIRGEN DE 
BELÉN 
PFCM INSTITUCIÓN EDUCATIVA COLEGIO CRISTO 
ROTO 
JVR AGENTES SOCIALES FETE-UGT MÁLAGA JCGN AGENTES SOCIALES FETE-UGT MÁLAGA 
CMM AGENTES SOCIALES FETE-UGT MÁLAGA 
 





En la revisión de las distintas tareas de análisis de la información recabada, y considerando 
que los datos de carácter cualitativo aparecen en forma textual, hemos seguido el esquema 
presentado por Miles y Huberman (1994: 12). 
2.1 Reducción de datos 
El primer paso consistió en la simplificación o selección de información para hacerla más 
abarcable. Las tareas de reducción de datos constituyen procedimientos racionales que 
habitualmente consisten en la categorización y codificación; identificando y diferenciando 
unidades de significado. Nos centramos por tanto en el área de categorización que implica a su 
vez varios procesos: separación de unidades; identificación y clasificación, y síntesis y 
agrupamiento. 
El análisis de datos cualitativos comporta la segmentación en elementos singulares. Los 
criterios para dividir la información en unidades pueden ser muy diversos: espaciales, 
temporales, temáticos, gramaticales, conversacionales o sociales. El más extendido consiste 
en separar segmentos que hablan del mismo tema o en un mismo sentido (fragmentos que 
aluden a un mismo tópico). En este sentido si utilizamos el criterio gramatical para realizar la 
separación de unidades podremos elegir diferentes unidades textuales. Para la evaluación de 
nuestra campaña de difusión, nos hemos decantado por el análisis textual por palabras, en el 
que la codificación es el proceso físico o manipulativo, por el que se asigna a cada unidad un 
indicativo o código, propio de la categoría en la que la consideramos incluida. Estas marcas 
pueden ser números o, más usualmente abreviaturas con las que se van etiquetando las 
categorías. El establecimiento de categorías puede resultar de un procedimiento inductivo, es 
decir, a medida que se examinan los datos, o deductivo, habiendo establecido a priori el 
sistema de categorías sobre el que se va a codificar. En nuestro caso hemos seguido un 
criterio mixto entre ambos. Las dimensiones seleccionadas en la evaluación de la campaña se 
han establecido en base a la siguiente tabla: 
DIMENSIONES CATEGORÍAS 
Datos de identificación Sexo Perfil profesional 
Grado de consecución de los 
objetivos y adecuación de la eficacia 
de las actuaciones 
Refuerzo del conocimiento de los 
destinatarios 
Adecuación del mensaje a la 
realidad 
Calidad de los materiales Imagen de la campaña Claridad del contenido Utilidad del contenido 
Estrategia de distribución Medio de mayor difusión Índice de impacto Índice de penetración 
 
Tabla 2. Sistema Categorial. 
 
Como podemos observar en el cuadro anterior,  la identificación y clasificación de elementos 
está unida a la tarea de síntesis o agrupamiento.  
2.2 Disposición y transformación de datos 
Como indican Rodríguez Conde (1998) y Rodríguez, Gil y García (1996), una disposición 
supone conseguir un conjunto ordenado de información, normalmente presentada en forma 
operativa que permita resolver las cuestiones de nuestra evaluación. Para ello hemos realizado 
una exhaustiva lectura de cada una de las entrevistas, determinando el proceso de extracción 





CODIFICACIÓN POR CATEGORÍAS (Dim 1) 
Sexo Hombre 
(Ho) 







Tabla 3. Codificación por categorías (Dim 1). 
 
La primera dimensión (Dim 1), quedó conformada en dos categorías, divididas a su vez en 
cuatro variable codificadas en Ho y Mu para la categoría “sexo” y IE y As para la categoría 
“Perfil Profesional”. 
CODIFICACIÓN POR CATEGORÍAS (Dim 2) 
Refuerzo del conocimiento de los 
destinatarios Nada (Na) Poco (Po) Bastante (Ba) Mucho (Mu) 
Adecuación del mensaje a la realidad Nada (Na) Poco (Po) Bastante (Ba) Mucho (Mu) 
 
Tabla 4. Codificación por categorías (Dim 2). 
 
En cuanto a la segunda dimensión establecida (Dim 2), los valores por agrupamiento se 
establecieron en tramos de contenido con significación, idénticos en ambos casos (Na, Po, Ba 
y Mu). 
En el caso de la tercera dimensión (Dim 3), se ha utilizado el método deductivo en la categoría 
“Imagen de la campaña”, ya que debido a su multiplicidad de significados no era posible 
agruparla por tramos de contenido. En este caso, se optó por extraer las variables de las 
respuestas de los propios entrevistados dando como lugar a los significantes (Ad, At, Co, Pr y 
Ll). El resto de variables correspondientes a Dim 3, fueron codificadas con el método inductivo 
por agrupamiento como en casos anteriores. En cuanto a la “Estrategia de distribución” (Dim 
4), la categoría “Medio de mayor difusión” entrañaba la dificultad de la amplitud de variables 
que conformaban un grupo de hasta 10 respuestas posibles, con múltiples combinaciones 
entre sí.  Se optó por computar todos los casos en que los entrevistados señalaran cualquiera 
de las respuestas ofrecidas en el instrumento, con idea de concluir, cuál de los medios era el 
que obtenía la frecuencia más alta. 
Por último, ante la imposibilidad de medir el índice exacto de impacto y la penetración de la 
campaña de difusión, por no haber pasado el tiempo necesario desde la finalización del trabajo, 
y la elaboración del presente informe, se tomó la decisión de establecer de nuevo 
agrupamientos por tramos con idea de tener una imagen de carácter global sobre la efectividad 
y/o eficacia del trabajo realizado, en base a los códigos Bj, Me y Al. 
3. Resultados 
La penúltima fase en el proceso de evaluación quedó conformada por el análisis de los datos 
ya codificados. A continuación describimos de manera pormenorizada dicho análisis. 
En cuanto a la variable “Sexo”, la muestra de expertos quedó conformada por 17 personas de 
las que 10 fueron hombres, lo que supone el 58,82 %. De igual manera que en la variable 
anterior, 10 de los entrevistados pertenecían a alguna institución del ámbito educativo, ya fuera 





Los datos en cuanto al cumplimiento del objetivo fundamental de la campaña de difusión, han 
resultado ser muy satisfactorios. En el caso del ámbito referido al refuerzo del colectivo 
destinatario sobre su conocimiento del Sistema de Formación Profesional para el Empleo, más 
del 50 % de los evaluadores considera que la campaña ha reforzado “bastante” el conocimiento 
de los docentes.  
 
Gráfica 1. Refuerzo colectivo del conocimiento previo.       Gráfica 2. Adecuación de la campaña a las necesidades. 
 
 
En el caso de la adecuación de la campaña a los objetivos planteados en el proyecto, más de 
la mitad de los entrevistados considera que “mucho”, conformando los evaluadores que han 
respondido a la categoría de “bastante”, otro 30 %. La imagen llamativa y adecuada, ha sido 
otro de los grandes éxitos del trabajo realizado. El 70 % de los evaluadores coinciden en definir 
la campaña de difusión como “atractiva” seguida de “completa”.  
En cuanto a la claridad en la exposición de los diferentes mensajes que se pretendía transmitir, 
el 100 % de los entrevistados encuadran la campaña de difusión dentro de “Bastante o Muy 
clara”. Para cerrar el bloque correspondiente a la “Calidad de los materiales” (Dim 3), el 100 % 
de los evaluadores coincide de nuevo en describir la campaña como “Bastante o Muy útil”.  
Entrando en el apartado de “Distribución”, nos encontramos con que el “Microsite promocional”,  
la cartelería y materiales diversos, y los seminarios de formación, son los medios que más han 
llegado a los destinatarios. En contrapartida, tan solo el 5,8 % de los expertos conocía la 
existencia del “Faldón Publicitario” en prensa escrita.   
 




























Concluyendo con el análisis y con carácter global, los expertos evaluadores consideran que la 
campaña de difusión ha tenido un impacto de carácter “Medio Alto” en cuyo contra sitúan la 
falta de tiempo para abarcar a un mayor número de docentes en cada una de las acciones 
formativas. Igualmente, determinan que el nivel de penetración del mensaje, y por ende de la 
campaña divulgativa, ha sido “Medio Alto”, valorando la dificultad de llegar en tan corto espacio 
de tiempo a profundizar en un tema tan complejo y tan desconocido para el colectivo 
destinatario. 
Conclusiones 
Para finalizar este trabajo, presentamos a modo de conclusión todas aquellas reflexiones que 
han sido extraídas tanto de la evaluación de las diferentes acciones que componen el proyecto, 
como todas aquellas percepciones que hemos podido ir recopilando de cada uno de los 
encuentros que hemos tenido ocasión de tener con el profesorado. 
Con carácter general, la satisfacción del equipo de trabajo es muy alta. La acogida que han 
tenido, tanto los materiales que han conformado la campaña divulgativa, como las acciones 
formativas que se han planteado, ha superado con creces nuestras expectativas. 
Desde el inicio de esta aventura, y con el planteamiento de los objetivos generales bajo los que 
se han enmarcado todas las acciones posteriores, hemos partido de la necesidad del colectivo 
de docentes de Formación Profesional, de ser informados y formados, en las características de 
la nueva FPE y sus posibles repercusiones dentro del ámbito de enseñanza reglada. 
“(…) Sí, ya que en ella se han especificado: objetivos, agentes implicados, órganos consultivos, colectivos a 
los que va dirigida y las iniciativas de actuación”. 
Fragmento extraído de entrevista realizada con objeto de evaluación (Dim 2) 
Hemos podido comprobar, a través de los resultados expuestos anteriormente, que era una 
necesidad notable y manifiesta y que la temática suscitaba un alto nivel de interés por parte de 
este sector. 
“(…) En mi opinión, sí ha contribuido a aumentar la formación que muchos profesionales de la educación 
tenían sobre  la FPE, eliminando algunas falsas creencias y clarificando el encaje real de esta formación en el 
panorama educativo andaluz”. 
Fragmento extraído de entrevista realizada con objeto de evaluación (Dim 2) 
Con respecto a la imagen, utilidad y pertinencia de la campaña de difusión, hemos recibido 
numerosas felicitaciones y tenemos la clara convicción de que cada uno de los materiales 
elaborados para tal fin, ha cumplido los criterios de calidad y rigor científico estipulados para un 
proyecto de esta envergadura. 
“(…) Totalmente aclaratorio, demostrando el rigor técnico y la profesionalidad de los encargados de su 
elaboración”.  
Fragmento extraído de entrevista realizada con objeto de evaluación (Dim 3) 
“(…) Considero que el mensaje ha sido el adecuado y fiel a la realidad actual de la Formación Profesional para 
el Empleo”. 




En contrapartida, hemos de decir que el tiempo ha sido un factor determinante, que no nos ha 
permitido profundizar en una materia que se plantea compleja para la mayor parte del colectivo 
destinatario.  
“(…) creo que son suficientes en una primera fase”. 
“(…) pero debe continuarse”. 
“(…) no obstante es un sector muy numeroso y disperso, con lo que sería conveniente el diseño de más 
campañas de difusión”. 
Fragmento extraído de entrevista realizada con objeto de evaluación (Dim 2,3) 
La gran mayoría de los asistentes a los seminarios formativos, así como de los expertos que 
han participado en la fase de evaluación, coinciden en la necesidad de realizar más procesos 
formativos que traten en profundidad todos y cada uno de los elementos que conforman el 
Sistema de Formación Profesional para el Empleo. 
De igual modo, la tarea de distribución del contenido divulgativo ha sido compleja, no tanto por 
la amplitud del número de personas interesadas en la campaña, sino por la gran cantidad de 
participantes que han solicitado asistir a los seminarios formativos desarrollados en cada una 
de las provincias andaluzas. 
“(…) Al ir dirigida la campaña al profesorado de la enseñanza privada y privada-concertada, la campaña ha 
llegado a un pequeño porcentaje de docentes de Almería”. 
 “(…) Sería necesario llegar a mayor número de centros. Sin embargo, la valoración es altamente positiva”. 
“(…) Sí, creo que los recursos divulgativos diseñados y desarrollados han llegado a un gran número de 
destinatarios, tanto directos como indirectos, aunque siempre un proyecto de difusión es susceptible de 
mejorar es este aspecto”. 
Fragmento extraído de entrevista realizada con objeto de evaluación (Dim 2,3,4) 
Para cubrir en el mayor nivel posible, la desbordante demanda a la que nos hemos visto 
abocados, se optó por seleccionar a los asistentes por centro, de forma que cada uno de los 
participantes, pudiera ejercen en su centro de informante clave para el resto de personas 
interesadas en conocer en mayor profundidad la nueva FPE. 
“(…) Considero que sí, porque tiene un buen diseño, se han ofertado a través de diversos medios, soportes y 
canales, y los contenidos han sido valorados muy satisfactoriamente. En el sitio web www.forma2yemplea2.es 
siguen estando fácilmente disponibles”. 
“(…) Sí, aquellos que han asistido a los seminarios, lo han podido llevar al resto de sus centros, informando y 
formando a sus propios compañeros”. 
Fragmento extraído de entrevista realizada con objeto de evaluación (Dim 3,4) 
Independientemente de las dificultades, que hayamos podido tener que solventar a lo largo de 
este trabajo, coincidimos en que este tipo de actividades son imprescindibles para el correcto 
desarrollo de la profesión del sector educativo. Muchos son los cambios que se están llevando 
a cabo en la Formación Profesional española y más concretamente y como consecuencia, en 
la comunidad autónoma andaluza. Entendemos que este proyecto no debe quedarse en esta 
gratificante pero puntual experiencia y nos planteamos continuar con las labores de información 
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Resumen: La situación económica actual está afectando a todas las personas y entidades de 
la sociedad. Esta crisis también afecta a la formación y entre ellas especialmente a las 
minoritarias como es la formación deportiva. Las federaciones están tomando decisiones 
drásticas para mantener una formación de calidad sin costes excesivos.  
En este trabajo presentamos la propuesta que han llevado a cabo el Área de formación de la 
Federación Andaluza  de Rugby, creando un portal denominado Rugby Sapiens. Dicho 
programa se implantó durante el mes de diciembre de 2013, y los autores realizaron un trabajo 
de análisis de la calidad innovadora del mismo. En él se puede comprobar como con pocos 
recursos se puede generar un Programa de formación eficaz, efectivo, eficiente, y exitoso. 










Las nuevas tecnologías de la información y comunicación ofrecen un enorme potencial para la 
Innovación Educativa. La mejora de la calidad formativa donde los estudiantes o aprendices 
construyen su propio conocimiento, y los docentes disponen de más herramientas para trabajar 
supone un sistema de enseñanza más activo que estimula el aprendizaje. En este sentido, las 
webs educativas se constituyen en un elemento innovador, que permiten difundir conocimiento 
e información eliminando fronteras físicas y facilitando el acceso al conocimiento. Éste ha sido 
el caso del modelo de innovación desarrollado en este trabajo. Dicho modelo se ha aplicado en 
su conjunto, para lo cual ha sido importante analizar la potencialidad innovadora de cada uno 
de sus componentes, así como de todo el programa. De esta forma hemos podido identificar 
las fortalezas del mismo y a su vez las mejoras pertinentes que podrían ser introducidas. 
El presente trabajo obedece a intereses académicos y de formación profesional, y evidencia el 
diseño y aplicación del modelo de innovación web de la Federación Andaluza de Rugby como 
estrategia de innovación educativa para implementar el Programa de Formación de la misma. 
Marco Teórico de la Innovación 
La innovación aquí propuesta queda identificada como “una aportación que facilita resolver un 
problema presente. Una acción permanentemente realizada mediante procesos de información 
procedentes de la investigación y de la evaluación para buscar nuevas soluciones a los 
problemas planteados en el ámbito educativo”, Medina (2011). 
Atendiendo a la naturaleza e implicación del cambio, se trata de un cambio que afecta a la 
organización de la institución, en la medida en que se establecen nuevas responsabilidades y 
nuevas relaciones. Según el objeto de la innovación nos encontramos ante una innovación 
como solución de problemas, De la Torre (1994). Partimos de una situación problemática 
concreta que requiere de estrategias de resolución, pero a su vez también se podría considerar 
la innovación como crecimiento, puesto que es una mejora que repercute en la imagen de la 
institución como: moderna, en continuo desarrollo y adaptada a las nuevas tecnologías de la 
sociedad del conocimiento y de la información, Medina (2011). 
2.1 Visión 
Se está demandando una nueva forma de enseñanza, como es la educación a distancia. Claro 
ejemplo es la UNED, que actualmente es la Universidad española con más estudiantes del país 
con más de 260000 alumnos (web UNED). Esta enseñanza sin embargo no tendría sentido sin 
las Tecnologías de la Información y Comunicación (TICs), también denominadas Nuevas 
Tecnologías de la Información y Comunicación (NTICs), Medina (2011). 
2.2 Modelo de la innovación 
La innovación propuesta se ajusta al modelo de solución de problemas descrito por Havelock, 
centrado en el usuario de la innovación. Dentro de este modelo se proponemos un proceso de 
respuesta a las siguientes fases: Fase inicial, Selección del programa de innovación,  





Fases del Programa 
3.1 Fase Inicial 
El área de formación de la Federación Andaluza de Rugby se forja tras las elecciones llevadas 
a cabo en el mes de septiembre de 2012. Desde esa fecha las personas implicadas en esta 
área nos encontramos un reto fundamental, la formación de los entrenadores/as y árbitros de 
esta entidad. Como  primer paso para realizar el modelo de  Innovación Educativa,  se ha 
necesitado obtener una visión y comprensión del contexto, ya que para  poner en marcha 
programas de innovación se requiere una perspectiva holística de lo institucional. También se 
ha estudiado y reflexionado sobre todos los participantes y beneficiarios de tal innovación: sus 
intereses, de los elementos culturales, etc., Medina (2011). Este programa está dirigido a todos 
los entrenadores/as y árbitros de los clubes pertenecientes a la Federación Andaluza de 
Rugby: entrenadores/as y árbitros de todos los niveles (I, II y III), así como entrenadores/as y 
árbitros de cualquier categoría desde jabatos hasta seniors de categoría nacional. 
Una vez analizada la problemática, se debatió la necesidad de diseñar un Programa de 
Formación para reciclar los conocimientos de los entrenadores/as y árbitros que ya tienen su 
licencia, al igual que para los que se inician en los cursos. El problema fundamental surge a la 
hora del analizar las posibilidades económicas para el Proyecto, por lo que se necesita un 
Programa que: primero, ajustara los costes de los cursos a las posibilidades económicas 
reales de la sociedad, pero que sufrague los gastos ocasionados; segundo, el Programa debe 
asegurar la actualización y formación de los entrenadores y árbitros dentro de un sistema de 
formación continua. 
3.2 Selección del Programa de Innovación 
Se decidió llevar a cabo un Programa de Formación de la Federación Andaluza de Rugby a 
través de una página web, teniendo en cuenta su carácter innovador en el que se combina una 
formación continua con una formación presencial deportiva. El Programa, denominado Rugby 
Sapiens, se encuentra descrito en un documento técnico, elaborado por personal 
especializado, con objetivos que pretenden responder a unas necesidades identificadas, y a su 
vez responder a un plan de acción. 
3.3 Planificación y diseño del Programa 
3.3.1. Objetivos: De las dificultades encontradas cobran especial relevancia las habilidades 
básicas, por lo que se ha establecido un Programa de Formación, que tiene como objetivo 
principal: Formar y actualizar a los entrenadores/as y árbitros dentro de un sistema de 
formación continua.  
Además este Programa responde a unos objetivos particulares que se focalizan en aspectos 
como conceptos, procedimientos y actitudes y valores que se describen a continuación: 
Conceptos: Conocer los principios que rigen el juego de rugby; Conocer el equipamiento 
vinculado directamente con el juego del rugby y saber hacer un uso adecuado y seguro del 
mismo; Conocer en profundidad las habilidades básicas y específicas del rugby, así como los 
elementos fundamentales que se deben tener presentes a la hora de una correcta ejecución; 
Conocer el juego más elaborado de modelos, movimientos, sistemas de los equipos 
profesionales; Comprender los conceptos básicos y específicos de la enseñanza y aprendizaje 
en el deporte y en el rugby en particular; Comprender los conceptos básicos y específicos de la 




Procedimientos: Conocer los principios del juego a la hora de planificar la formación de los 
jugadores y al aplicar las tareas de enseñanza; Diseñar actividades de enseñanza de las 
habilidades básicas y específicas con criterio y adaptadas a las necesidades de los jugadores; 
Identificar dificultades que los jugadores presentan en el proceso de aprendizaje de las 
habilidades básicas y específicas y saber proporcionar una solución adecuada; Diseñar 
actividades de mejora física con criterio y adecuadas a las características de los jugadores; 
Comprender y diseñar patrones de juego avanzados siguiendo una lógica del juego y 
adecuados a las características de los jugadores.  
Actitudes y Valores: Valorar la importancia de los principios del juego para la comprensión del 
mismo por parte de los jugadores; Apreciar la importancia de la correcta ejecución de la 
habilidad y generar un espíritu crítico a la hora de analizar las ejecuciones; Generar un espíritu 
crítico y exigente por la perfección en el diseño y gestión del aprendizaje del rugby; Valorar la 
importancia de la reflexión en el diseño de tareas, patrones y ejercicios para la progresión del 
deporte; Apreciar la importancia de la creación de tareas de aprendizaje basadas en el juego y 
en las necesidades de los jugadores; Valorar las habilidades fundamentales para el desarrollo 
de actividades de mejora física. 
3.3.2. Descripción del Programa: Este programa está dirigido a todos los entrenadores/as y 
árbitros de la FAR. Hay un total de  43 entrenadores/as y 40 árbitros de diferentes categorías y 
que entrenan y arbitran diferentes niveles. En relación a las categorías de entrenadores/as hay 
3 de categoría nacional y 40 de categoría regional; respecto a los árbitros hay 3 de categoría 
nacional y 37 de categoría regional (informe FAR). El grupo al que va dirigido el Programa tiene 
necesidades diferentes en función de los jugadores con los que trabaje. Principalmente hay  
entrenadores/as y árbitros de Diversión, de Desarrollo, de Participación y de Preparación y 
Rendimiento, Rugby Ready (web). 
Con el fin de alcanzar estos objetivos anteriormente indicados se desarrolló el sitio web, el cual 
fue diseñado en seis apartados: 1. Arbitraje: elementos fundamentales del reglamento y el 
desempeño arbitral. 2. Técnico-Táctico: donde se desarrollan las habilidades básicas y 
específicas del rugby, así como conceptos básicos y el equipamiento. Se completa con tácticas 
de movimientos, modelos de juego y sistemas de defensa. 3. Enseñanza-aprendizaje: 
habilidades necesarias para enseñar adecuadamente. 4. Preparación física: información para 
desarrollar apropiadamente los procesos de entrenamientos. 5. Rugby 7: aspectos técnico-
tácticos de esta modalidad específica de juego. 6. Análisis avanzados: elementos técnico 
tácticos para los entrenadores con más conocimiento. 
3.3.3. Estrategias metodológicas: El Programa analizado tuvo una duración de un mes, 
impartido a través del Portal Formativo de Federación Andaluza de Rugby, que fue diseñado 
especialmente para la formación de entrenadores/as y árbitros de este deporte. La metodología 
a emplear está basada en la aplicación de las TICs, a través de la cual se genera adquisición 
de conceptos y procedimientos, reflexión de los alumnos por medio de exposiciones, preguntas 
y análisis profundos, aplicándose el enfoque de enseñanza centrado en el alumno, Medina 
(2011).  
El estilo de enseñanza aplicado sigue la teoría del Aprendizaje Significativo de Ausubel, 
Marchesi (2006). La aplicación de estas teorías y enfoques innovadores las podemos observar 
en cada uno de los apartados de contenidos y en la presentación de éstos durante el curso. 
Dichas presentaciones de contenidos, realizadas por los docentes de forma sistemática y en 




esquemáticas, donde el alumno pudo ir rotando para encontrar el medio que mejor se adaptase 
a su manera de aprender, y se  aseguró la relación entre los conocimientos previos sobre la 
temática particular de una manera práctica. Para asociar los conocimientos de la presentación 
a los conocimientos previos, se llevaron a cabo actividades de reflexión y puesta en práctica de 
lo aprendido, fomentando el aprendizaje por descubrimiento del alumno. Igualmente, la 
reflexión después de cada tema y el seguimiento y planteamiento de cuestiones de los tutores 
permitió una evaluación formativa tanto del aprendizaje como del proceso empleado, Marchesi 
(2006).  
Los contenidos están diseñados de forma esquemática para mejorar la construcción del 
aprendizaje. Suponen el andamiaje tutorial por el cual los estudiantes han podido ir 
comprendiendo la estructura de las temáticas y elaborando así su propio esquema de 
conocimientos. Las presentaciones están adaptadas para encajar en la zona de desarrollo 
potencial de los alumnos, de forma que fueran interesantes para ellos, Marchesi (2006).Los 
principales protagonistas de este proceso formativo han sido los alumnos, y los docentes del 
curso se han encargado de generar un aprendizaje utilizando la infinidad de  herramientas (de 
presentación, organización, evaluación y comunicación) de la manera más atractiva, interactiva, 
intuitiva, fácil, motivante, esquemática, adaptada, ilustrativa, aplicable y relacionada con los 
conocimientos previos… generado, además, un entorno atractivo y motivante, Medina (2011). 
Evaluación de la Potencialidad Innovadora 
El objetivo de este apartado es evidenciar tanto la potencialidad innovadora de los elementos 
que constituyen el modelo teórico de innovación, como la innovación del Programa en su 
conjunto. Para ello se ha optado por una metodología complementaria, usando métodos 
cuantitativos y cualitativos, Martínez (2011). 
4.1 Participantes 
Los sujetos que participaron en este proceso de análisis sobre las características innovadoras 
del sitio web fueron: El equipo docente responsable de diseñar el Programa de Formación de la 
Federación Andaluza de Rugby; expertos Entrenadores de Rugby; expertos Ingenieros y 
Diseñadores; alumnos del Programa.  
4.2 Instrumentos 
Con el fin de llevar a cabo una evaluación del potencial innovador desde un punto de vista 
integral del sitio web, se desarrollaron entrevistas con los docentes y varios cuestionarios 
(escala tipo Likert de 1-5) con expertos y alumnos. Para la elaboración de estas herramientas 
se tuvieron en cuenta los modelos para el diseño de web educativas entre los que se puede 
mencionar el Modelo de Góngora (2000), el Modelo de Boticario y Gaudioso (2001), el Modelo 
de Hall, Watkins y Eller (2003) y el Modelo TPCK (Tecnología-Pedagogía-Conocimiento-
Contenido) desarrollado por Koehler y Mishra (2008) los cuales se describen con más 
profundidad en el libro de Medina et al (2011).  
4.3 Recogida de datos 
La recogida de la información para evaluar la potencialidad innovadora del modelo se ha 
realizado tanto en un inicio, antes de la aplicación del programa, como durante la aplicación del 





4.4 Análisis de la información 
4.4.1. Aspectos técnicos: En relación a la innovación de los aspectos técnicos del sitio web, 
han sido contactados cuatro ingenieros expertos en la materia, tanto por la formación 
académica como por la experiencia profesional, con el fin de que sirvan de jueces expertos 
para valorar estos aspectos. Los resultados se presentan en la tabla 1.  
Se observa que tan solo  dos de 
los diez ítems tienen una 
valoración inferior a 2,75, en un 
rango de respuesta 1 mínimo y 5 
máximo, aspecto que indica la 
fortaleza del sitio web, además hay 
un promedio total de 3,20 
indicando que en general los 
expertos calificaron como buenos 
los requisitos técnicos y la calidad 
técnica. No obstante, los ítems que 
alcanzaron un valor de 4 señalan 
aspectos muy favorables del sitio 
web, así la fluidez y velocidad de 
procesamiento y presentación de 
la información son consideradas 
adecuadas, al igual que la calidad 
de los gráficos y videos. 
Respecto al segundo apartado que 
evalúa el cuestionario como es la 
navegabilidad, en la tabla 2 se 
pueden apreciar los resultados. Se 
observa que los expertos puntúan 
por encima de la media. Tanto el 
sistema de navegación como el 
acceso al sitio web son 
considerados intuitivos, sencillos y 
amigables. Los expertos valoran 
de forma muy aceptable la 
presentación con la que se 
muestran los distintos elementos 
multimedia (imágenes, 
animaciones, vídeos…) así como 
la presencia y funcionamiento de 
enlaces de información. 
 
4.4.3. En relación a los aspectos innovadores del diseño del sitio web, fueron contactados 
cuatro diseñadores expertos en la materia, tanto por la formación académica como por la 
experiencia profesional con el fin de que sirvan de jueces expertos para valorar estos aspectos, 




En general, se puede observar que 
en aspectos como simplicidad - 
coherencia y claridad se obtuvo un 
promedio de 3,40 señalando que los 
expertos los califican como muy 
aceptables y señalan estar de 
acuerdo con el diseño del sitio web. 
Respecto a la coherencia del diseño, 
todos ellos coinciden en señalar que 
se utiliza de forma integrada y 
coherente los diferentes 
componentes multimedia, así como 
la coherencia entre las imágenes 
utilizadas y el texto. Los expertos 
están también de acuerdo en señalar 
que en general los elementos 
multimedia como imágenes, 
animaciones y vídeos, tienen calidad 
y que las presentaciones en “Prezi” 
permiten visualizar mejor la 
información. 
4.4.4. Aspectos psicopedagógicos: 
En relación a la innovación 
psicopedagógica del sitio web, han 
sido contactados tres expertos en 
docencia del rugby, tanto por la 
formación académica como por la 
experiencia profesional con el fin de 
que sirvan de jueces expertos para 
valorar estos aspectos. Los 
resultados relacionados con 
aspectos como Autoridad se 
presentan en la tabla 4. 
Se observa que se obtuvo un puntaje 
total de 4,44 lo que significa que los 
expertos están de acuerdo en 
señalar que en el sitio web se 
reconocen quienes son los autores, indicando que están cualificados para presentar la 
información. En la tabla 5 se muestran los resultados del apartado de contenido. 
Los expertos calificaron favorablemente este aspecto, se observa que se obtuvo una 
puntuación de 4,10 señalando una fortaleza del sitio web. En cuanto a objetivos del Programa y 




Este grupo de preguntas, que evalúan objetivos del programa y del aprendizaje, se obtuvo un 
puntaje total de 4,33  señalando que los expertos calificaron muy favorablemente estos 
aspectos del sitio web y que se constituye en una fortaleza.  
En cuanto a aspectos relacionados con materiales de apoyo  los resultados se presentan en la 
tabla 7. Igualmente estos ítems presentan puntajes que tienden  a ser altos, indicando una 
fortaleza del sitio web. En la tabla 8 se detallan los puntajes para didáctica. En este  aspecto el 
puntaje total de los expertos es 3,92 indicando que están de acuerdo con los elementos 
didácticos que se muestran en el sitio web. En la tabla 9 se presentan los resultados referidos a 
evaluación. En este apartado del cuestionario, la valoración total es 2,78, por encima de la 
media, dada por los expertos, lo que indica que se evidencia un aspecto innovador. En cuanto 
al ítem que indaga acerca de centros de interés “El programa tiene al estudiante como centro 











4.4.5. Proceso de aplicación del Programa. Usuarios: En este segundo momento se quiso 
evaluar la potencialidad innovadora con los usuarios finales del programa, aquellos para los 
cuales se habían identificado unas necesidades no cubiertas y a las que el presente Programa 
innovador pretendía dar respuesta.    
Una vez que los usuarios accedieron al sitio web y respondieron a través de un cuestionario 
aspectos como contenido, diseño, navegabilidad, satisfacción y adecuación, y evaluación, al 
igual que con los cuestionarios para expertos, se obtuvieron evidencias de validez de contenido 
para el cuestionario de usuarios siguiendo los mismos procedimientos. Cabe señalar, que se 
hizo esta comprobación para contar con indicadores intermedios que permitan constatar el 
rendimiento innovador del sitio web. De esta manera en la tabla 10 se inicia presentando los 






Se observa que los usuarios están de acuerdo en señalar que en el sitio web se identifica con 
claridad los autores o responsables, además señalan que están calificados para presentar los 
contenidos, siguiendo con el análisis en la tabla 11 se presentan los resultados del apartado 
contenido. A la vista de los datos, el promedio total 4,18 indica que los usuarios están de 









En seguida en la tabla 12 se presentan los resultados de diseño. Los usuarios evaluaron 
favorablemente este aspecto, se observa un promedio total de 4,63 que indica una valoración 
positiva y una fortaleza del sitio web. En la tabla 13 se presentan los resultados de 
navegabilidad. De acuerdo con la información de esta tabla, se obtuvo un puntaje de 3,29 
resultados que indica que los aspectos de la navegación en el sitio web. En la tabla 14 se 
observan los resultados respecto a la satisfacción y adecuación. El promedio  total de este 
apartado 4,37 evidencia que los usuarios del sitio web perciben como relevantes  los 
contenidos y como innovadora la plataforma e indican un nivel de satisfacción aceptable 












La Federación Andaluza de Rugby ha iniciado un Programa de formación nuevo con mucha 
ilusión y trabajo. El objetivo principal en la realización de este Programa ha sido el producir una 
mejora en la enseñanza y arbitraje del rugby por parte de los entrenadores/as y árbitros de la 
Federación Andaluza de Rugby. El equipo de formación de la FAR, ha estudiado 
detalladamente las características de éstos técnicos y árbitros, así como su problemática, hasta 
llegar a concluir cuales son las necesidades principales y la manera de mejorarlas.  
La página web Rugby Sapiens ha demostrado eficacia de las innovaciones como es el caso 
de y la implantación de las TICs, apoyándose en planes de formación y una participación activa 
y motivada del profesorado junto a un fuerte compromiso institucional. Uno de los elementos 
que proporciona un gran valor al modelo es que el Programa se sustenta en la articulación 
coherente de la pedagogía y la tecnología, de forma flexible permitiendo su adaptación a partir 
de las necesidades reales. El modelo didáctico de este Programa se ha traducido en un 
sistema metodológico integrado que busca conseguir los objetivos de aprendizaje a través de 
la motivación e implicación de los alumnos dentro del proceso de enseñanza aprendizaje.  Son 
ellos el centro del mismo, los protagonistas del proceso en el que el docente actúa como guía. 
Los resultados de la evaluación del Programa han sido muy favorables. Una vez analizados 
todos los aspectos técnicos, de diseño y aspectos psicopedagógicos, así como las respuestas 
a los cuestionarios dadas por todos los sectores afectados, podemos decir que la web Rugby 
Sapiens es un programa innovador. 
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Resumen: El desarrollo del currículo en la etapa de Educación Primaria viene marcado por el 
logro al final de esta de una serie de competencias básicas que van a determinar que el 
estudiante se puede incorporar a la enseñanza secundaria con unos conocimientos, 
habilidades y destrezas que le serán necesarios en la consecución de este nivel educativo. En 
medio de ello las tecnologías de la información y la comunicación entran en escena, apoyadas 
por las mencionadas competencias. Desde aquí presentamos la introducción de una de estas 
tecnologías, la cual tiene un gran calado entre jóvenes, adolescentes y preadolescentes, nos 
referimos a los videojuegos. Estos poco a poco han ido superando el estigma con el que se 
han presentado ante la sociedad educativa, siendo hoy ya incorporados a las aulas como 
recurso educativo por más del 30% de los docentes. Realizamos desde estas líneas una 
propuesta de desarrollo curricular de las materias de Educación física y Conocimiento del 
medio natural, social y cultural, siendo conscientes de que se podría enlazar con el resto de 
contenidos. 




¿Buenas prácticas con TIC?  
El desarrollo de las escuelas “requiere innovaciones y cambios en las formas tradicionales de 
formación, producción, comunicación de la información y en el acceso a servicios públicos y 
privados” (Alba, 2005. 14). La utilización de las tecnologías de la información y la comunicación 
a lo largo de los años y dentro del mundo educativo ha sido una labor ardua y compleja, que no 
siempre se ha conseguido por diferentes razones, las cuales abarcan tanto el desconocimiento 
del docente de cómo poder introducirla en el aula como un recurso más, hasta la negatividad 
que las familias presentan hacia ella, dado que no le otorgan un valor didáctico y mucho menos 
pedagógico. No obstante, dada su gran presencia en nuestras vidas, fuera de la esfera escolar 
estas han ido abriéndose un hueco en el universo de las metodologías docentes, así como 
dentro de los recursos que los estudiantes emplean para realizar su aprendizaje. Su empleo 
suele vincularse con acciones que promuevan los procesos de aprendizaje y el logro de los 
objetivos formativos que el nivel educativo tenga establecidos, además de buscar el mayor 
valor educativo que se le pueda asignar a la enseñanza. 
La búsqueda de una buena o correcta integración de las TIC en las aulas implica en primera 
instancia que el objetivo de su empleo es reducir el fracaso escolar, buscar una mayor 
profundización de los aprendizajes y la inclusión de colectivos diversos, -es decir atender a la 
inclusión de los estudiantes de cara a superar o no producir la denominada brecha digital que 
cada día se va marcando más en la sociedad, debido entre otros aspectos a las desigualdades 
económicas fruto hoy de la profunda crisis económica que viven los estados-, desarrollar 
diferentes habilidades y destrezas, dinamizar las relaciones entre los miembros del aula, 
introducir valores y procesos de reflexión y trabajar para la consecución de las diversidad 
competencias que la normativa tiene marcadas, centrándose a nuestro juicio en las 
competencias instrumentales, de gestión (información, recursos digitales, desarrollo de 
estrategias de diseño y planificación), comunicativas y por último la reflexiva. Compartimos con 
Marín (2012a) que “incorporar las TIC en la consecución de la alfabetización digital que la 
formación basada en competencias marca, ha de ser una realidad, puesto que la imbricación 
de estos elementos (formación-TIC-competencias) implicará, por parte de los docentes y 
discentes de una formación curricular que ayude a estos y les haga capaces de transformar la 
información que les llega en conocimiento práctico real. 
Videojuegos + Desarrollo curricular en Educación Primaria  
La aparición de los videojuegos en la década de los setenta, supuso una revolución tanto del 
tiempo de ocio y libre de los sujetos, hoy, más de tres décadas después de este nacimiento, su 
fuerza y potencial aún continua, gracias, principalmente, al desarrollo de las tecnologías de la 
información y la comunicación dado que su evolución no solo ha sido técnica, se ha mejorado 
la calidad de las imágenes, de los formatos de presentación, también, los contenidos se han 
ido cuidando más, dado que la industria del videojuego y el juego digital es un mercado al alza. 
Hoy las “sagas” son un elemento más para que los videojugadores se “enganchen” a este 
producto. 
Los videojuegos y los juegos educativos a lo largo de los años han tenido detractores que los 
calificaban, principalmente de adictivos, así como partidarios que defienden su potencial social 
y educativo. Su incorporación a la educación no ha sido o es completa, pero si en la última 
década se ha abierto una corriente importante que los considera un elemento a tener en cuenta 
en el desarrollo de la educación, en cualquier nivel educativo. Un ejemplo de ello es la 




trabajo el juego de estrategia StarCraft. Este curso exige conocimientos de ecuaciones 
diferenciales básicas y de cálculo. Dado que es un juego de estrategia en tiempo real permite. 
El objetivo a lograr con los estudiantes es la aplicación de situaciones de simulación a la vida 
real a través del desarrollo del pensamiento crítico, la toma de decisiones en situaciones 
extremas. O el proyecto eye OK se desarrolló en 2007 a través de AIDO66 (Instituto 
Tecnológico de Óptica, Color e Imagen), con el apoyo del Ministerio de Industria, Turismo y 
Comercio mediante el Plan Avanza. 
Estas iniciativas, y otras muchas, hacen que nos planteemos la inclusión de los videojuegos 
como una herramienta no solo del currículo de las materias universitarias. Consideramos que el 
desarrollo curricular de los estudiantes, se verá enriquecido por la incorporación de este medio, 
que si bien ayudará a potenciar la introducción en el mundo digital o tecnológico también 
ayudará a la integración de los menos favorecidos, de aquellos que puedan presentar algún 
tipo de hándicap, a la recuperación física del sujeto que ha tenido un accidente, a mejorar la 
socialización, potenciar las identidades y reconocer otras, etc. 
Esta perspectiva es la que nos ha guiado en la elaboración de la presente propuesta. 
Consideramos que son un recurso completo para tomar el currículo y, sino desarrollarlo, si 
potenciarlo en aquellos aspectos que de forma tradicional o que bien desde la utilización de 
otras tecnologías como pueden ser los edublogs o las wikis.  
El valor educativo que podemos otorgarle se encuentra en su capacidad para potenciar la 
curiosidad por aprender, favorecer determinadas habilidades, permitir el desarrollo distintas 
áreas transversales del currículo y reforzar la autoestima y el valor de uno mismo (Marín y 
García, 2005). A la vez también desarrollan el pensamiento reflexivo y del razonamiento, la 
capacidades de atención y la memoria, verbal o comunicativa, de trabajo colaborativo, de 
superación y de relación y la visual y espacial, la habilidad óculo-manual, todas aquellas que 
son necesarias para resolver conflictos o situaciones problemáticas o para identificar y 
aprender vocabulario y conceptos numéricos, la motivación por y para el aprendizaje de 
diferentes materias, desarrollo de conductas socialmente aceptadas además de ayudar a la 
disminución de conductas impulsivas y de autodestrucción. 
También podemos emplearlos para tratar de reducir la ansiedad y las conductas problemáticas 
que algunos adolescentes desarrollan a lo largo de su período de socialización y en el 
tratamiento de algunas minusvalías.  
Por otra parte, es significativa la progresiva incorporación de esta tecnología a las aulas, como 
vemos en los datos que se recogen en el estudio presentado por la Asociación Española de 
Distribuidores y Editores de Software de Entretenimiento (aDeSe, www.adese.es) en 2012 
señala como el 58% de los españoles, frente al resto de europeos (67%) consideran 
beneficioso el empleo del software de entretenimiento en general y de los videojuegos en 
particular como herramienta educativa (Marín y Martín, 2014).  
                                                     
66 Entidad privada sin ánimo de lucro impulsada en 1988 por el Gobierno Valenciano a través del Instituto de la 
Mediana y Pequeña Industria Valenciana (IMPIVA) con la misión de aportar soluciones tecnológicas a las empresas 




“La utilización de los videojuegos y juegos digitales a nivel educativo debe partir de la relación 
entre el mensaje que estos emiten y el universo que recrean y que el jugador, además, debe 
saber interpretar, pero he ahí un hándicap, a veces dicho universo no es bien interpretado, bien 
por no conocer el código icónico bien por no conocer el sentido del mensaje en sí mismo” 
(Marín, 2012b: 194).  
En consecuencia, se debe ir reclamando oportunidades en las aulas para implementar 
acciones de innovación docente sustentadas en esta herramienta. 
Trabajando con en el aula de 5º de Primaria con GT6 
El desarrollo del currículo de 5º curso de educación Primaria se imbrica con la consolidación de 
las competencias básicas que el Real Decreto 1513 de 2006, ha establecido para esta etapa 
educativa. A partir de las áreas curriculares que en él aparecen, así como de los contenidos 
propiamente dichos, hemos determinado el empleo del videojuego Gran Turismo 6 para lograr 
que los contenidos de dos áreas curriculares como son Educación Física y Conocimiento del 
medio natural, social y cultural se desarrollen. Somos conscientes que en este último ciclo de la 
etapa de Educación Primaria, los estudiantes han de haber logrado las competencias básicas 
establecidas para este nivel educativo, asentándose en los dos cursos académicos que dura la 
misma. Es por ello que nos planteemos el diseño de una acción formativa basada en un 
videojuego. 
El videojuego simulador de carreras de coches Gran Turismo (http://www.gran-turismo.com/es/) 
nació hace más de una década (1997) por Sony Play Station, estando actualmente en su sexta 
versión, que es precisamente la que traemos aquí. Este ha ido evolucionando en función de las 
mejoras que las tecnologías han ido incorporando. En esta última versión podemos encontrar 
entre otras innovaciones una mayor selección de idiomas para comunicarnos con el juego. La 
música que siempre ha acompañado pertenece a grupos punteros del momento dentro del 
mundo del POP, como puede ser el grupo The Cardignas, quienes cantaron la canción “My 
favorite game” en la versión 2 del juego. El juego se caracteriza por presentar dos 
modalidades, la Arcade y la de simulación. En lo que se refiere a la primera de ellas, el jugador 
selecciona modelo de vehículo y circuito y con respecto a la segunda el avance del juego se 
produce en la medida en que se van adquiriendo coches y la obtención de carnets que le 
permitirán ir avanzando en el mismo. 
En consecuencia y atendiendo a las dos áreas indicadas anteriormente en las que vamos a 
centrar nuestra propuesta, concretamos que los objetivos curriculares a trabajar serán los que 










Tabla 1: Área curricular y objetivos a trabajar 
Áreas Objetivos 
Educación física Conocer y valorar su cuerpo y la actividad física como medio de exploración 
y disfrute de sus posibilidades motrices, de relación con los demás y como 
recurso para organizar el tiempo libre.  
Apreciar la actividad física para el bienestar, manifestando una actitud 
responsable hacia uno mismo y las demás personas y reconociendo los 
efectos del ejercicio físico, de la higiene, de la alimentación y de los hábitos 
posturales sobre la salud.  
Utilizar sus capacidades físicas, habilidades motrices y su conocimiento de 
la estructura y funcionamiento del cuerpo para adaptar el movimiento a las 
circunstancias y condiciones de cada situación.  
Adquirir, elegir y aplicar principios y reglas para resolver problemas motores 
y actuar de forma eficaz y autónoma en la práctica de actividades físicas, 
deportivas y artístico-expresivas.  
Regular y dosificar el esfuerzo, llegando a un nivel de auto exigencia acorde 
con sus posibilidades y la naturaleza de la tarea.  
Utilizar los recursos expresivos del cuerpo y el movimiento, de forma 
estética y creativa, comunicando sensaciones, emociones e ideas.  
Conocimiento del área 
natural, social y cultural 
Identificar los principales elementos del entorno natural, social y cultural, 
analizando su organización, sus características e interacciones y 
progresando en el dominio de ámbitos espaciales cada vez más  complejos. 
Comportarse de acuerdo con los hábitos de salud y cuidado personal que se 
derivan del conocimiento del cuerpo humano, mostrando una actitud de 
aceptación y respeto por las diferencias individuales (edad, sexo, 
características físicas, personalidad).  
Reconocer y apreciar la pertenencia a grupos sociales y culturales con 
características propias, valorando las diferencias con otros grupos y la 
necesidad del respeto a los Derechos Humanos.  
Reconocer en el medio natural, social y cultural, cambios y transformaciones 
relacionados con el paso del tiempo e indagar algunas relaciones de 
simultaneidad y sucesión para aplicar estos conocimientos a la comprensión 
de otros momentos históricos.  
 
Las competencias que se van a trabajar de forma transversal son: matemática; en el 
conocimiento y la interacción con el mundo físico; tratamiento de la información y competencia 
digital y autonomía e iniciativa personal. Para ello proponemos una batería de actividades de 




el grado de complejidad del propio juego. A partir de estas, se han diseñado unas actividades 
de desarrollo centradas en dos materias del currículo (Educación física y Conocimiento del 
medio natural, social y cultural). 
Dichos objetivos se trabajaran a través de dos baterías de actividades, unas previas al empleo 
del videojuego en el aula (previas) y otras (desarrollo) una vez implementado su acción. 
Acciones previas 
– Debate: presentación del código de la circulación. 
– Google map: localización geográfica circuitos. 
– Búsqueda de vocabulario. 
– Visionado de una carrera real: establecer una relación entre las normas del código de 
circulación y la acción de la carrera. 
Actividades de desarrollo: 
Tabla 2: Actividades para el área de Educación Física 
Bloques de contenidos Aspectos de contenido 
Bloque 1. El entorno y su 
conservación 
Exploración de distancias, recorridos y situaciones de objetos y 
personas en relación con el espacio. 
Determinar costes de construcción de un circuito, tanto a nivel medio 
ambiental como económico. 
Bloque 4. Personas, culturas 
y organización social 
Búsqueda e identificación de las diferentes culturas del país que acoge 
la construcción del circuito (historia, renta per cápita, religión, etc.) 
 
Tabla 3: Actividades para el área  
Bloques de contenidos Aspectos de contenido 
Bloque 1. El cuerpo, imagen 
y percepción 
Dibujar su propio cuerpo 
Bloque  2. Habilidades 
motrices 
Jugar una partida al volante de un coche de carreras, y marcar en la 
plantilla diseñada, los logros y dificultades que su cuerpo experimenta 
durante la conducción 
Bloque 3: Actividades 
artístico-deportivas 
Después de participar en una carrera en el juego indicar sus 




Para la evaluación de las actividades realizadas por los estudiantes se diseñó una rúbrica muy 
sencilla de fácil aplicación por parte de los miembros de los demás grupos, para así poder 
llevar a cabo una heteroevaluación sin posibles sesgos emocionales. 
Tabla 4: Rúbrica de evaluación 




Es capaz de dibujar las partes de su cuerpo y diferenciarlas 
Sabe determinar las dificultades de una exposición máxima de 
tensión muscular 






Reconoce la realidad cultural de la zona donde está el circuito 
Sabe diferenciar entre culturas, religiones, folclore, etc. del lugar 
 
Reflexiones finales 
Como ya hace más de una década señalaban Rosas, Nussbaum, Coumsille, Marianov, Correa, 
Flores, et al (2003: p.72) jugar, ·en sus diversas formas, constituye una parte importante del 
desarrollo cognitivo y social del niño. Este aspecto junto al valor educativo que podamos 
otorgarle, basado en su capacidad para potenciar la curiosidad por aprender, favorecer 
determinadas habilidades, permitir el desarrollo distintas áreas transversales del currículo y 
reforzar la autoestima y el valor de uno mismo (Marín y García, 2005). “A la vez también 
desarrollan el pensamiento reflexivo y del razonamiento, la capacidades de atención y la 
memoria, verba, de trabajo colaborativo, de superación y de relación y la visual y espacial, la 
habilidad óculo-manual, todas aquellas que son necesarias para resolver conflictos o 
situaciones problemáticas o para identificar y aprender vocabulario y conceptos numéricos, la 
motivación por y para el aprendizaje de diferentes materias, desarrollo de conductas 
socialmente aceptadas además de ayudar a la disminución de conductas impulsivas y de 
autodestrucción” (Marín, 2012a; 20) Todos estos aspectos son los que determinan a nuestro 
juicio la buena acogida que pueden tener estas herramientas en las aulas. 
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Resumen: La Sociedad del Conocimiento está generando una serie de demandas propias a 
las que han de hacer frentes las instituciones educativas. Ante dicho escenario, estos centros 
han de tener presente tres grandes cuestiones a las que atender: las demandas propias de la 
sociedad, las exigencias de las autoridades competentes, y la propia ideología de los centros. 
Dependiendo del éxito de conseguir que estos tres aspectos interaccionen y sean gestionados 
de la manera más óptima, teniendo como actores principales a los propios docentes y 
formadores, se garantizará la generación de conocimiento y el progreso de estas instituciones, 
adaptándose a las necesidades de la sociedad en la que se encuentran inmersos, 
convirtiéndose así, en instituciones innovadoras.   












El entorno actual de la Sociedad del Conocimiento, plantea una serie de valores derivados de 
la aplicación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación y del consumismo de la 
mismas, respecto a las cuales se debe posicionar la Comunidad Educativa y elaborar el 
Proyecto Educativo Institucional (PEI) o ideario del centro y del cual deben derivar y ser 
coherentes con el mismo el resto de los documentos institucionales como son el Proyecto 
Curricular del Establecimiento  (PCE), o cómo vamos a formar este tipo de persona a través del 
currículum, de forma coordinada entre los diferentes miembros del claustro, el Reglamento de 
Régimen Interno (RRI) o las normas que deben facilitar en la consecución de este tipo de 
personas (a través de las costumbres y el desarrollo de valores explícitos o implícitos que 
deben ser coherentes con los principios del Proyecto Educativo y la Programación Anual (PGA) 
o la planificación estratégica de los directivos del centro con las prioridades y actividades para 
llevar a cabo los fines desarrollados en el PEI y facilitarlo a través del desarrollo del PCE y del 
RRI. 
Como se puede deducir todo este entramado de proyectos institucionales configura lo que 
llamamos la cultura institucional del centro y la necesidad  e importancia de su coherencia y 
priorización son fundamentales y serían los objetivos o planes institucionales de cualquier 
organización, en este caso su aplicación a las instituciones educativas (campo de la 
educación). El ideario o posicionamiento de la Comunidad Escolar respecto a la Sociedad, el 
PEC, o la cultura social; las normas y los reglamentos internos de funcionamiento interno y que 
debe ser coherente con los valores que propugna el ideario, el RRI, o la cultura institucional; y 
el currículum del centro u oferta formativa que debe responder al tipo de persona que debemos 
formar a través de la formación (no solo información), el PCC, o la cultura curricular.  
Según se den diferentes valoraciones e importancia, como vemos en la siguiente figura, se 
pueden definir, como veremos a continuación, diferentes modelos de organización y de 
funcionamiento de centros educativos y también diferentes “culturas institucionales”  respecto a 
la Cultura Social en función de su posicionamiento y quienes marcan las pautas:  
a) De reproducción, entre los que tenemos que diferenciar los modelos 
burocráticos o en los que el RRI es el proyecto institucional el más importante o 
en el que las normas y reglamento marcan el funcionamiento de la institución; y 
el modelo eficientista en el que la PGA o la planificación estratégica del equipo 
directivo es el que marca las pautas del funcionamiento de la institución. En 
general estos centros responden a los objetivos y criterios externos definidos 
en función de intereses externos a la organización.  
b) De adaptación o el modelo innovador en el cual el profesorado elaboran el PCC 
en función del contexto y este marcan las pautas del funcionamiento 
institucional; y 
c) De cambio o emancipación o el modelo colaborativo o de creación del 
conocimiento en el cual el PEC y el posicionamiento es de toda la comunidad 
y/o los agentes intervinientes, contrastando con agentes externos, y elaborando 
los objetivos claves de la cultura institucional (principios, valores, etc.), de 
forma democrática, participativa y con la implicación de todos y en relación a 
estos principios de la cultura institucional se configuran el resto de los 




Figura 1: Modelos de organización 
 
 Fuente: Elaboración propia 
 
 
2. La Cultura Social de la Sociedad del Conocimiento y el Proyecto Educativo de Centro 
como ideario y posicionamiento 
El Proyecto Educativo debe reflejar el posicionamiento de la Comunidad Educativa respecto a 
una serie de valores y filosofía del tipo de persona que se quiere formar, como proyecto global 
de todo el centro, y, en general, respecto a la Cultura Social y sus repercusiones con relación a 
la formación y la educación. 
El Proyecto Educativo o ideario de un centro debe ser el eje principal de la cultura institucional 
del mismo, ya que debe marcar las finalidades últimas y prioridades de la formación que se 
imparte en ese centro, y, por lo tanto debe configurar la base de los restantes Proyectos 
Institucionales (PCC, RRI y PGA).  
El funcionamiento de un centro se debería regular en función de los principios y prioridades que 
defina el  Proyecto Educativo de Centro o Institucional (PEC o PEI), que es el ideario del centro 
y que debe responder a las preguntas de: ¿Quiénes somos?, ¿Qué queremos?, ¿Cómo lo 
vamos a llevar a cabo?, ¿Cómo nos vamos a organizar? y, ¿Qué oferta formativa (curricular) 
vamos a desarrollar? Este marco constitucional de principios de toda la comunidad educativa 
debe ser aprobado y elaborado por el Consejo Escolar como representante de toda la 




El Consejo Escolar está formado por los representantes del profesorado, alumnado, padres y 
madres, personal no docente, de las instituciones locales y por el equipo directivo del centro y 
tiene que aprobar el resto de los documentos institucionales. 
El Proyecto Educativo de Centro o Institucional (PEC o PEI) define las finalidades de la 
Comunidad Educativa en cuanto al tipo de persona y filosofía y finalidades que queremos 
formar y como lo vamos a formar (normas, organización currículum, metodología, etc.). El PEI 
debe ser la base de la cultura institucional al ser el punto de partida y referencia de los otros 
documentos o proyectos institucionales: 
a) El Reglamento de Régimen Interno (RRI) es un documento que, teniendo en cuenta las 
finalidades del Proyecto Educativo, debe definir las normas de convivencia, las 
estructuras y los cargos colegiados y unipersonales y sus funciones. Estas normas 
consensuadas son las que han de regir el funcionamiento del centro, la convivencia y 
las relaciones entre los miembros de la comunidad escolar. De ahí que Sabirón (1992) 
llame la atención sobre la importancia de los valores que subyacen a este tipo de 
documentos, porque reflejan la auténtica cultura del centro y deben ser coherentes con 
los principios y prioridades de la Comunidad y con los otros proyectos. Es importante 
llamar la atención también la necesidad de la coherencia, no sólo con las normas que 
se hacen explícitas, sino también con las implícitas y los usos y costumbres que se van 
a arraigando en el desarrollo de la actividad diaria del centro, puesto que en esos 
aspectos es en el que se desarrolla la cultura institucional como instrumento formativo 
de primera magnitud de actitudes y valores para los alumnos. Se forma más con lo que 
se hace y como se hace que con lo que se dice o escribe en la vida escolar. 
b) El Plan Anual o la Programación General Anual (PGA) y la Memoria Anual (MA), con el 
Proyecto Económico del Centro, serían los documentos que configurarían el Plan 
Estratégico de la dirección y las líneas orientativas para la gestión y el funcionamiento 
del centro, y que ha de diseñar y ejecutar el equipo directivo, previa aprobación del 
Consejo Escolar. El Plan Anual y la Memoria Anual forman un auténtico proceso de 
gestión (estilo del equipo directivo) y de evaluación del funcionamiento del centro. El 
Plan Anual o de gestión debe contener el diseño de evaluación (los datos que se deben 
recoger para la memoria) y, por su parte, la memoria, la valoración de los resultados de 
su aplicación y la reflexión sobre las implicaciones de los mismos para el diseño de la 
siguiente Programación General o Plan Anual como un proceso continuum de 
innovación e investigación para la mejora y el cambio. 
c) El Proyecto Curricular del Centro o del Establecimiento (PCC o PCE) o la cultura 
curricular del centro, que analizaremos en el siguiente apartado, como parte de la 
cultura institucional, es a su vez el marco de la cultura del tercer nivel o la cultura 
curricular. El Proyecto Curricular debe ser coherente con el Proyecto Educativo y sus 
principios y, debe conseguir la consecución de esos principios a través de la oferta 
formativa del centro (objetivos, contenidos, metodología y recursos y evaluación, entre 
otros elementos) además de ser coherente y congruente con los otros proyectos o 




3. El Proyecto Curricular del Establecimiento: nexo entre la cultura institucional y 
curricular 
El Proyecto Curricular de Centro o del Establecimiento (PCC o PCE) u oferta formativa, debe 
ser la integración coherente de todas las asignaturas (áreas), a través de los temas 
transversales, elaborado por el claustro de profesorado y/o formadores y que debería 
responder a las demandas educativas del entorno sociocultural (centros de interés según el 
contexto socio-cultural del entorno próximo) y al posicionamiento de la Comunidad Educativa 
respecto a las mismas, que deben haberse explicitado en el Proyecto Educativo del 
Establecimiento.  
El Proyecto Curricular u Oferta Formativa deberá estar configurado por itinerarios formativos y 
por los elementos prescriptivos y orientativos de los Decretos de Mínimos perfiles 
ocupacionales o familias profesionales, secuenciados por años, cursos, ciclos y áreas. 
Contiene los Proyectos Curriculares de las diferentes etapas, áreas, de los ciclos e itinerarios y 
de las diferentes programaciones del aula de cada profesor o profesora o acciones formativas 
(cursos), además deben tener las  adaptaciones curriculares para los alumnos con 
necesidades educativas especiales. 
El PCC es un documento institucional que obliga a desarrollar una cultura colaborativa a través 
de un proceso de participación y consenso de los diferentes profesores de distintas áreas y 
ciclos y del compromiso de los mismos respecto a los principios que se acuerden con el fin de 
configurar temas transversales, que respondan a los centros de intereses socio-contextuales 
de los participantes en la formación. 
El Proyecto Curricular sería el marco constitucional o la carta magna de la innovación curricular 
de un centro y los indicadores y criterios de calidad del mismo. Entre estos criterios los más 
relevantes serían: el nivel de participación del claustro, si han asumido sus responsabilidades y 
compromisos cada miembro del claustro, si se ha está experimentando como una hipótesis de 
trabajo colectivo y colaborativo y si responde a las demandas educativas del entorno, entre 
otros.  
Por otra parte, el Proyecto Curricular  debe ser una hipótesis de trabajo a experimentar por 
todos los profesores, cada uno en su nivel o en su área, en constante reelaboración y la 
creación y desarrollo de estructuras participativas que facilitaran la puesta en común y el 
consenso, creando de esta forma una auténtica cultura institucional de carácter curricular. Esta 
sería el indicador más importante de calidad del funcionamiento del centro. 
A pesar de ello, a veces, el profesorado por falta de motivación o preparación, renuncia a este 
deber y derecho de configurar una cultura institucional curricular y prefieren la cultura de la 
reproducción, siendo estos reproducidos o fotocopiados de los libros de forma pasiva y 
contraria a la cultura de participación y de implicación. 
Todo el planteamiento de la cultura curricular quedaría incompleto si no lo ubicaremos dentro 
del marco institucional y de funcionamiento de un centro como unidad básica e imprescindible 
de cambio e innovación curricular de todo el sistema educativo. 
El tercer nivel de la cultura curricular institucional de un centro serían las Programaciones del 
Aula o de las acciones formativas (cursos). En la Educación Básica (etapa primaria y 




áreas, en el resto de los niveles cada profesor imparte un área y, por lo tanto, la integración de 
todas las áreas, sólo se puede conseguir a través de la configuración de equipos 
interdisciplinares que deberían configurar los temas transversales en relación a los centros de 
interés. 
Otro de los indicadores de la calidad de la Educación debe ser precisamente el nivel de 
integración de las diferentes áreas (asignaturas y materias a través de los temas transversales) 
y el proceso de consenso para definir los criterios de secuenciación y priorización de las 
mismas, de tal forma que se consiga crear una oferta formativa compacta, coordinada y 
coherente en torno los temas transversales, que no provoque en el alumno la sensación de 
contradicciones ni incoherencias, sino que todas las materias desarrollen de forma prioritaria 
unas capacidades y cada una, por sus características de estructura y contenido como ciencia, 
desarrolle las que son específicas de ella de forma prioritaria. 
La propuesta debería configurarse desde el todo (los bloques de contenido transversal), como 
punto de partida, a las partes (las áreas, asignaturas y materias), lo cual habría posibilitando y 
potenciado un proceso de convergencia para definir las prioridades y finalidades del todo (el 
Proyecto de formación de un centro) y a partir de estos principios definir cada profesor o 
formador su parte (área) como un elemento que tiene su ubicación y finalidad dentro del todo. 
Habría un último nivel que serían las Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACI), que son 
diseños curriculares adaptados a alumnos que tiene una serie de necesidades especiales de 
educación bien por causas psíquicas, motóricas o de los dos tipos o de tipo social, que en 
estos momentos son las más prioritarias. Los ACI pueden ser desde adaptaciones muy leves 
(ritmo de aprendizajes, materiales, tipo de actividades, etc.) hasta diseños curriculares, 
diferenciados en cuanto a objetivos, contenidos, criterios de evaluación por que el caso lo 
requiera.  
Uno de los criterios de calidad en un centro es el nivel de integración de las Adaptaciones 
Curriculares en el PCC como una respuesta completa a la diversidad del alumnado del centro. 
Un buen centro se caracteriza por el nivel de la respuesta formativa que ofrece a los alumnos 
con mayores dificultades para el aprendizaje. 
En la Reforma, el término de integración después de la experiencia de estos años tendrá que 
sufrir una serie de variaciones, puesto que hay alumnos que no se integran y, sin embargo 
están retrasándose más en su aprendizaje normal, que si tuvieran una atención especial e 
incluso provocan al profesor y a la clase una determinada distorsión y tensión. 
4. A modo de conclusión 
Esta democratización de la educación, que debe facilitar la madurez y lucha contra la 
marginación de los jóvenes o adultos de familias menos favorecidas y que debe ser una de las 
palancas de cualquier Reforma Educativa ha traído como consecuencia uno de los principios 
más claros de la lucha contra la marginación como es la diversidad o la convivencia de 
diferentes tipos de alumnos (distintas características personales, culturales, étnicas, etc.),  y 
que deberían posibilitar un contexto más rico de desarrollo personal e intelectual en el aula 
como contexto para el aprendizaje. 
Este escenario y su consecuencia más importante como es la diversidad que aparece en las 




medios de que dispone, puesto que encierran y son reflejo de otros aspectos de carácter 
sociológico y familiar que no se pueden abordar desde el aula y la escuela, sino desde una 
planificación mucho más estructurada y desde estructuras mucho más completas y polivalentes 
como veremos en el último apartado, son el indicador de evaluación de calidad, que valida la 
consecución, en parte, de esta misma democratización se está consiguiendo con todas sus 
consecuencias y con todas sus luces y sus sombras. 
Si relacionamos este continuum cultural de la Cultura Social y las nuevas necesidades y 
demandas sociales respecto a la escuela y al currículum, se puede deducir que la nueva 
cultura curricular que se necesita está basada, sobre todo, en dos aspectos fundamentales: 
una mayor formación básica, más polivalente y versátil; y necesidad de articular los currículos 
de diferentes profesores y asignaturas en torno a los temas transversales. 
Los enfoques de los proyectos curriculares deben estar configurados desde esta nueva cultura 
curricular de los contenidos transversales, basados en, al menos, dos principios:  a) El nuevo 
enfoque de carácter interdisciplinar, multidisciplinar, no sexista e intercultural  que deben tener 
la estructuración y desarrollo de los proyectos curriculares; y b) las nuevas finalidades de los 
proyectos curriculares, que deben basarse más en centros de interés reales de los alumnos, de 
su cultura generacional y social, y en el nuevo contexto tecnológico y de valores de la sociedad 
de la información, del conocimiento o en red, entre otras acepciones. 
Esta nueva cultura curricular es un cambio de mentalidad de los profesionales de la 
enseñanza, que además del rol de orientador psicopedagogo, profesional y personal, el rol 
tradicional de especialista en un contenido lo debe adaptar a su campo de conocimiento y a 
intereses reales y cotidianos de las nuevas necesidades de formación de los alumnos respecto 
a su materia.  
Esta nueva situación obliga a generar redes de intercambio interdisciplinar con otros 
especialistas para configurar bloque de contenidos de carácter transversal que sean a la vez 
respuestas a centros de interés y problemas reales y vitales del alumnado, como pueden ser la 
sexualidad o el medioambiente, en torno a los cuales, de forma plástica, se puedan desarrollar 
los contenidos y que los mismos alumnos vean su aplicación y utilidad desde el principio, 
ayudándoles y facilitando su madurez como personas.  
Esta nueva cultura curricular debe estar configurada también por nuevas formas de estructurar 
los contenidos, teniendo en cuenta la psicología del aprendizaje de tipo cognitivista y de la 
transferencia, nuevas formas de generar espacios y situaciones de aprendizaje con nuevas 
estrategias de intervención, metodologías y recursos y medios más adecuados a las nuevas 
finalidades. 
Todo ello es una auténtica reconversión profesional del perfil y del nuevo rol del profesional de 
la docencia, sobre todo, en la ESO, para la que no se le ha dado al profesorado ni el apoyo, ni 
la formación suficiente para hacer frente a esta nueva exigencia, generando problemas serios 
de autoestima y de crisis de identidad profesional y personal y a buscar la culpa de la situación 
en la Reforma y en sus consecuencias, generando más una valoración afectiva y actitudinal 
que de carácter racional y crítico, con alternativas constructivas, aumentando esta situación al 
no haber generado la administración una serie de estructuras y medidas de apoyo al nivel 
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Resumen: La literatura y el cine han sido reiteradamente utilizadas como material docente en 
diversas disciplinas. Son el retrato de una sociedad y describen los intereses económicos que 
movían y mueven a los individuos. Si bien los recursos didácticos anteriormente señalados nos 
resultan familiares no lo son tanto las series de televisión. El presente artículo describe una 
experiencia piloto llevada a cabo con alumnos de la Universidad Pablo de Olavide. En la serie 
de practicums de la asignatura Historia Económica se utilizó como recurso docente episodios 
de la serie Los Simpsons junto con lecturas de casos históricos para analizar conceptos 
económicos claves.    








Los individuos cada día tomamos decisiones económicas, desde cuánta gasolina echar al 
coche, hasta si coger el metro o el autobús, qué tomar en la cafetería,… Porque la economía 
no sólo es una asignatura de manuales sino que es algo que nos interesa a todos. Sin 
embargo, en los últimos años la ciencia económica presenta una tendencia clara hacia la 
matematización, la economía se teoriza y modeliza en exceso y se pierde la conexión con la 
realidad. Este fenómeno también sucede en las aulas, los docentes en ocasiones nos 
perdemos en el rigor científico y nos olvidamos de acercar la economía a los alumnos. 
Esta experiencia docente pretende acercar los diversos conceptos económicos a la realidad de 
los estudiantes. Usando referentes de la televisión conocidos por los alumnos y combinándolos 
con el análisis de casos históricos se elaboran una serie de practicums de la asignatura 
Historia Económica. El objetivo último es que comprendan cómo funciona la economía en el 
mundo real y que esta realidad no es exclusiva de la actualidad sino que, en diversas 
sociedades y en otros periodos históricos, los individuos han tomado las mismas decisiones 
movidos por las mismas variables y con resultados similares.  
Material Docente Alternativo 
La literatura, el cine y la televisión han sido reiteradamente utilizadas como recursos docentes 
en diversas doctrinas. Son el retrato de una sociedad en el momento actual o bien en otro 
tiempo, describen los intereses económicos que movían y mueven a los individuos. Todos 
como docentes alguna vez hemos realizado alusiones a películas o novelas en nuestras 
clases. Para el caso de la Economía existe una larga tradición en este sentido basta con citar a 
modo de ejemplo a Watts (1999) para el caso de la literatura y a Leet & Houser (2003) para el 
cine. 
Si los recursos didácticos anteriormente señalados nos resultan familiares no lo son tanto las 
series de televisión. En otros países como Estados Unidos este ha sido un recurso 
frecuentemente utilizado, sobre todo aquellas que por su larga duración en el tiempo han ido 
evolucionando en su retrato de la sociedad y la economía.  
The Simpsons 
Los Simpsons son un fenómeno televisivo que ya forma parte de la historia. Comenzó a ser 
emitida en 1989 y cuenta con 25 temporadas. La serie ha sido traducida a más de 10 idiomas, 
incluyendo chino y en la actualidad continúa emitiéndose por la cadena FOX con gran éxito.  
Esta serie de televisión ha sido usada objeto de análisis por parte de investigadores de 
diversas disciplinas desde psicología hasta sociología, ciencias políticas o publicidad. Docentes 
en diversas universidades estadounidenses han usado los Simpsons como ejemplo para 
ilustrar conceptos económicos tales como teoría de juegos, incentivos, monopolios, 
externalidades o eficiencia (Beggs, 2013; Hall, 2005 o Luccasen & Thomas, 2010). Sin 
embargo, no pasan de ser artículos teóricos susceptibles de ser utilizado como material 
docente y en los que no consta referencia alguna a aplicaciones educativas concretas. 
El presente artículo pretende explicar la experiencia docente piloto llevada a cabo entre los 
alumnos de primer curso del doble grado de Finanzas y Contabilidad con Derecho de la 
Universidad Pablo de Olavide como enseñanza práctica en la asignatura de Historia 




ilustrados con secuencias de episodios de los Simpsons y en una perspectiva a largo plazo 
identifican idénticos comportamientos económicos en otros contextos históricos. Los ejemplos 
de comportamientos económicos similares a través de la historia se facilitan mediante el 
análisis de lecturas clásicas de historia Económica previamente distribuidas entre los alumnos. 
Conceptos Analizados 
Historia Económica es una asignatura troncal en la mayoría de los grados universitarios 
relacionados con la Economía. En la Universidad Pablo de Olavide por ejemplo se imparte en 
los grados de Análisis Económico, Administración y Dirección de Empresas, Ciencias Políticas, 
Sociología, Finanzas y Contabilidad. La importancia de la Historia Económica como disciplina 
radica en su utilidad para explicar fenómenos económicos idénticos en diversos contextos 
históricos. Los alumnos, de esta forma, pueden constatar cómo realmente funcionaba y 
funciona la economía.   
Este artículo describe y expone los resultados de una serie de practicums diseñados para la 
asignatura de Historia Económica. El objetivo de esta experiencia docente es el análisis por 
parte de los alumnos de conceptos que afectan a nuestra realidad económica actual ilustrados 
mediante la visualización de episodios de Los Simpsons. Elegimos fragmentos de episodios 
que aluden específicamente a los conceptos estudiados, buscamos que el alumno los 
identifique y comprenda cómo afectan a los individuos en concreto y a la sociedad en general. 
En concreto se analizan fenómenos económicos tan importantes como la mundialización de la 
economía, la crisis o la segmentación del mercado de trabajo. Estos conceptos se 
corresponden con bloques temáticos de las enseñanzas básicas de la asignatura impartida.  
A este material didáctico novedoso acompaña otro más tradicional como son lecturas de 
autores que son un referente en la Historia Económica. Las lecturas seleccionadas analizan los 
mismos procesos económicos en contextos históricos diversos, explicando sus causas y  
consecuencias. La información que se desprende de estos textos permite al alumno 
comprender que los acontecimientos económicos que vivimos en la actualidad se han 
presentado en escenarios históricos diversos con causas similares pero con consecuencias 
muy diversas. 
El presente artículo, además, pretende ofrecer una orientación para enseñanzas prácticas y es 
por ello que al final de la explicación de los conceptos seleccionados se incluyen indicaciones 
para la visualización de los diversos episodios durante las clases y se proponen preguntas para 
favorecer el debate entre los alumnos. 
Globalización 
En muchas guías docentes y syllabus uno de los temas más relevantes es la Globalización y es 
que, como muchísimas cuestiones relacionadas con la Historia Económica, está de rabiosa 
actualidad. Vivimos en un mundo globalizado, comemos hamburguesas americanas, 
conducimos automóviles japoneses o coreanos y en multitud de artículos aparece la etiqueta 
made in China. En nuestra disciplina, sin embargo, contamos con una perspectiva privilegiada 
para entender la naturaleza y el alcance de dicho fenómeno. De hecho, la historia está llena de 
intentos de establecimiento de zonas de libre comercio o con condiciones comerciales 
preferenciales.  
Uno de los motores de la globalización han sido las multinacionales. Estas grandes empresas 




factores trabajo y capital. Si bien es de sobra conocido el papel desempeñado por estas 
empresas en el mercado mundial se desconocen por completo sus orígenes. Las 
multinacionales no son un fenómeno actual sino que aparecen como una consecuencia de la 
Revolución Industrial a finales del siglo XIX. Hernández Andreu y García Ruiz (1994) 
profundizan en el origen y desarrollo de estas empresas analizando su importancia en la 
movilización de recursos y las consecuencias para el comercio internacional. 
El episodio de los Simpsons Kiss, Kiss, Bang, Banglore (Temporada 17, Episodio 17) describe 
con exactitud el fenómeno de la mundialización de la economía y el rol de las multinacionales. 
En el citado episodio Mr Burns decide trasladar la planta nuclear desde Springfield hasta 
Banglore en La India como una estrategia para ahorrar costes. Homer será el encargado de 
mostrar el funcionamiento de la planta a los nuevos trabajadores en el subcontinente indio.  
Guía para la visualización del episodio: 
- Minutos 0:25-2:10 video explicativo de los diversos argumentos a favor del outsourcing. 
- Minutos 9:15-11:15 productos de origen extranjero en el mercado estadounidense. 
- Minutos 11:40-12:13 call centres de empresas de Estados Unidos ubicados en La 
India. 
Posibles preguntas para lanzar a los alumnos: 
- ¿Qué es una economía globalizada?  
- ¿Cómo es la oferta en este tipo de economías? ¿Y la demanda? 
- ¿Existen barreras? ¿De qué tipo? 
- ¿Qué son las empresas multinacionales? 
- ¿Cuándo aparecen? ¿Cuál es su papel en la movilización de recursos? 
- ¿Qué repercusiones tiene este fenómeno en el mercado? 
- ¿Han sido objeto de regulación económica? 
Crisis Económicas 
En los últimos años la palabra crisis ha pasado a formar parte de nuestro vocabulario cotidiano. 
En supermercados, restaurantes, autobuses es fácil escuchar al menos una vez cada 10 
minutos ese término. Es que la crisis está en todas partes y afecta todas nuestras decisiones 
económicas como demandantes, como trabajadores, como ahorradores o como estudiantes a 
la espera de ingresar en el mercado laboral.  
Desde la historia económica pretendemos no sólo analizar los orígenes de la actual crisis 
económica sino compararlas con otras crisis anteriores. Ferguson (2009) muestra diversas 
burbujas especulativas a lo largo de la historia y sus consecuencias económicas. Exactamente 
el mismo comportamiento especulador demostraron los compradores de bulbos de tulipanes 




crash del 29 que aquellas familias que compraban una vivienda “como inversión” en los años 
del 2000 al 2008. 
En el episodio de los Simpsons seleccionado (No loan again, Temporada 20, Episodio 12) 
Marge y Homer tienen una hipoteca subprime y la mala gestión de su economía familiar les 
hace perder la vivienda.  
Guía para la visualización del episodio: 
- Minutos 4:52-7:23  explicación de las condiciones de la hipoteca 
- Minutos 8:04-9:12  subasta de la propiedad 
- Minutos 15:20-17:16 desalojo de la familia 
Preguntas para el debate: 
- ¿Qué son las burbujas especulativas? ¿Qué características tienen?  
- ¿Quién se beneficia de ellas? 
- ¿Podrías ofrecer ejemplos históricos sobre especulación masiva?  
- ¿Qué son hipotecas subprime? ¿Qué relación guardan con las burbujas? ¿Por qué se 
dice que son las causantes de la actual crisis? 
- Comparar con el caso español 
Mercado de Trabajo y Género 
Uno de los mayores retos de la economía actual es la reducción del desempleo. Cada día 
vemos en las noticias nuevas cifras sobre el ascenso o la disminución del número de parados 
en nuestro país y es que una de las grandes preocupaciones actuales es el desempleo. Lo 
estudiantes universitarios no son una excepción y de hecho, está en la mente de nuestros 
alumnos la valoración de sus posibilidades de acceso al mercado laboral.  
La pregunta que debemos hacernos es ¿accedemos todos al mercado laboral en igualdad de 
condiciones? Las recientes investigaciones en género y relaciones laborales han demostrado 
que existe una segmentación en el mercado laboral. Y es que aún tenemos la concepción de 
que hay trabajo para hombres y trabajos para mujeres.  
Este no es un fenómeno actual, desde época preindustrial el rango de ocupaciones 
desempeñadas por hombres y mujeres son dispares. El abanico de posibilidades para las 
féminas era por supuesto bastante menor, pero ¿quién o qué fenómenos eran responsables de 
ello? Scott (1993) resuelve algunas de estas cuestiones y abre otras. Para diversos países en 
época preindustrial y después de la modernización de la economía Scott ofrece datos sobre 
trabajo femenino y masculino. 
El episodio de los Simpsons Please Homer don’t use the hammer evidencia que en la 
actualidad sigue existiendo una diferenciación entre empleos para hombres y para mujeres. En 




embargo, nadie está dispuesto a contratarla porque es una mujer. Homer decide entonces 
hacerse pasar por carpintero aunque es Marge la que realiza todo el trabajo. 
Guía para la visualización del episodio: 
- Minutos 5:05-6:30 Marge pone en marcha un negocio de carpintería 
- Minutos 9:25-10:10  Homer se lleva todo el reconocimiento 
- Minutos 11:40-12:40 Lenny y Carl opinan sobre el trabajo femenino 
Preguntas para el debate: 
- ¿Cuál es el origen del trabajo femenino? ¿Cuándo tiene lugar la transición de trabajo 
femenino a mujer trabajadora? 
- ¿Por qué se caracterizaba el “trabajo de mujeres”? ¿A qué tipo de ocupaciones nos 
referimos con esta acepción? 
- ¿Qué nuevos empleos para mujeres surgen tras la industrialización? 
- ¿Quién colabora en la división del mercado laboral? ¿Estado? ¿Sindicatos? ¿Política 
Económica? 
Resultados 
Esta serie de enseñanzas prácticas fueron llevadas a cabo en la Universidad Pablo de Olavide 
durante el primer cuatrimestre del curso 2013-14 con alumnos de los grupos 71, 72 y 73 del 
primer curso del Doble Grado en Derecho y Finanzas y Contabilidad. El tamaño medio de los 
grupos fue de 20 alumnos, en los que no se incluían alumnos de programas de intercambio. La 
experiencia docente fue recibida con gran entusiasmo por parte de los alumnos con índices de 
participación en torno al 98%. 
La visualización de fragmentos de la serie permitió a los alumnos entender procesos 
económicos complejos tales como internacionalización de la economía, crisis financieras o 
segmentación del mercado de trabajo. Además, dentro de cada uno de estos procesos 
generales los alumnos profundizaron en aspectos más concretos. Referente a la Globalización 
el papel de las empresas multinacionales, la integración de mercados, los diferenciales de 
precios o el librecambio. Respecto a las Crisis Económicas burbujas, especulación, derivados 
financieros y mecanismo de contagio. En cuanto a las cuestiones de género entendieron el 
proceso de segmentación del mercado laboral, los diferenciales salariales y el trabajo de 
mujeres. 
Los alumnos que participaron en este experimento desarrollaron habilidades instrumentales 
relacionadas con la comunicación oral, la argumentación y la lectura comprensiva. 
Paralelamente sus capacidades sistémicas mejoraron gracias a la estimulación intelectual 





Este artículo analiza el uso de series de televisión como material docente en la elaboración de 
Practicums de la asignatura Historia Económica. En estas sesiones prácticas se combina la 
visualización de fragmentos de diversos episodios de la serie los Simpsons con textos que son 
ya clásicos de la asignatura impartida. Los episodios seleccionados analizan exactamente los 
mismos conceptos económicos explicados en las lecturas mediante ejemplos en diversos 
periodos históricos. En esta experiencia docente se combinan medios audiovisuales, con casos 
históricos para la mejor comprensión de variables económicas que afectan nuestras decisiones 
de forma diaria.  
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Resumen: Las nuevas tecnologías y la sociedad de la información son herramientas 
fundamentales e imprescindibles a la hora de la búsqueda y elaboración teórica de cualquier 
trabajo científico/técnico. Hoy podemos consultar un sin fin de fuentes, a veces sin ser 
conscientes de la importancia de detectar la fiabilidad del medio del que proceden. Por ello se 
muestra imprescindible formar a los futuros profesionales en herramientas de búsquedas de 
información, y lo más importante, facilitarles criterios que les asegure la utilización de 
informaciones científicas y veraces, acordes al tipo de estudio que se esté realizando. Esta 
comunicación presenta y reflexiona acerca de una experiencia de innovación docente llevada a 
cabo durante dos cursos académicos en la asignatura “Modelos de planificación e investigación 
educativa” de 3º de Grado de Educación Social de la Universidad Pablo de Olavide, Sevilla. A 
través de la elaboración de la justificación del trabajo final de la asignatura, se sustenta el 
desarrollo de un taller en el que se ofertan las claves de dónde buscar información científica de 
calidad y cómo utilizar la información de otros autores en la elaboración de un marco teórico. 






La sociedad exige que los titulados universitarios sean profesionales capacitados y competentes a 
los que se les permita enfrentarse a la realidad de su propio quehacer diario. Profesionales capaces 
de gestionar su aprendizaje y sus recursos, optimizando sus capacidades de adaptación a nuevos 
contextos, nuevos problemas, nuevas situaciones,… y construyendo respuestas a la medida de 
cada necesidad.  
Esto exige una nueva metodología de aprendizaje que se oriente, entre otros factores, a que el 
estudiante aprenda a autogestionar su proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, tal y 
como señala Olmedo (2013, p.41) el proceso educativo “se centra en una concepción del 
aprendizaje constructivista, en el que el estudiante es eje central en la creación de significado y el 
docente mediador entre el conocimiento y el alumnado”. El hecho de que el alumnado sea al mismo 
tiempo actor y receptor del proceso de enseñanza-aprendizaje aporta autonomía, recursos de 
gestión, responsabilidad, etc. (Aguaded y Pérez Rodríguez, 2007; Libro Blanco del Título de Grado 
de Pedagogía y Educación Social, 2004; Olmedo, 2013; Palomares, 2011; Volman, 2005).  
A través de la asignatura de “Modelos de planificación e investigación educativa”  se pone el énfasis 
en que una de las competencias que desarrolle el profesional educativo a lo largo de su práctica 
sea la contribución a la comunidad científica, a pesar de las limitaciones que puedan encontrarse, 
precisamente por el propio trabajo diario. En este sentido, es relevante conocer la importancia que 
posee la investigación socio-educativa para las innovaciones que se producen en las metodologías 
y estrategias de intervención en el ámbito, así como para el propio progreso social y de la ciencia. 
Pozo (2002), destaca que uno de los obstáculos que encuentra el Educador Social para desarrollar 
sus competencias como investigador es la escasa formación y la sobrecarga de trabajo que no le 
permite generar producción científica. 
En este sentido, la experiencia que nos ocupa se centra en la formación y orientación para 
capacitar al alumnado en el desarrollo de la actitud crítica en relación a la búsqueda bibliográfica, 
selección de información y redacción de documentos como parte del proceso de producción 
científica. En este proceso el alumnado aprenderá a citar las fuentes utilizadas, reconocer fuentes 
fiables (bases de datos y catálogos) y criterios de calidad en publicaciones periódicas. 
Experiencia de Innovación Docente realizada en el aula 
La experiencia que se presenta forma parte de la actividad final de la asignatura “Modelos de 
planificación e investigación educativa”, impartida en el 3º curso académico del Grado de 
Educación Social de la Universidad Pablo de Olavide (Sevilla), que ha consistido en la 
elaboración de una investigación sencilla y la realización de su informe correspondiente en 
formato de publicación científica. Para ello, el estudiantado ha tenido que elaborar una 
justificación del estudio, plantear objetivos, elaborar  un instrumento de recogida de datos para 
su posterior aplicación y realizar un análisis de los datos, así como cerrar con las conclusiones 
correspondientes.  
En esta ocasión presentamos la dinámica de trabajo planteada en las sesiones destinadas al 
aprendizaje de criterios de selección, en base a la calidad de las publicaciones en Internet. El 
objetivo es establecer parámetros sobre cómo realizar una búsqueda de fuentes bibliográficas 
adecuada al trabajo de investigación que se llevará a cabo. Este primer paso de revisión de 




Es en base a éste que se deben diseñar las propuestas de investigación. Una buena búsqueda 
bibliográfica actualizada, favorece el asentamiento de unos principios y conforman la base 
teórica, ya consensuada por la comunidad científica, permitiendo seguir construyendo 
conocimiento e innovando en la teoría y en la praxis socio-educativa. 
Las sesiones se han centrado en torno a dos bloques teórico/prácticos. El primero, destinado a 
trabajar la aproximación conceptual sobre los recursos de búsqueda bibliográfica; y el segundo, 
a realizar una práctica basada en la búsqueda de fuentes bibliográficas, atendiendo a criterios 
de calidad de las revistas científicas.  
1º. Aproximación a los recursos de búsqueda bibliográfica a través de Internet. 
− Resulta pertinente hacer una primera distinción acerca de las diferentes fuentes de información 
con los que el alumnado suele trabajar y a través de los que recaba información, como pueden 
ser los motores de búsqueda tales como Google, Yahoo, Bing, entre otros y las bases de 
datos o catálogos. Las bases de datos se encuentran integradas en los catálogos. En ellas 
podemos encontrar referencias de libros, revistas, de estadísticas, recursos web… 
−  Los catálogos, de bibliotecas o librerías, son un tipo de bases de datos que 
desarrollan colecciones concretas y permiten el acceso al destino del documento o al 
documento directamente. 
Diferenciamos una base de datos porque no describe las colecciones, se dedica a informar de la 
existencia de documentos. Los catálogos, además de describir la colección, indican donde se 
encuentra el documento.  
La importancia de conocer las diferencias recae en la facilidad de identificar en qué tipo de recursos 
se encontrará información más afín al modelo de investigación que se esté realizando. Una vez 
establecidas las diferencias, entre los recursos de búsqueda bibliográfica a través de internet, se les 
presenta al alumnado, una serie de bases de datos y catálogos (véase tabla 1) en los que pueden 
encontrar información científica del ámbito social en general y educativo de manera específica: 





REDINED (Red de Bases de 
Datos de Información Educativa) 
INTERNACIONALES 
Social Sciences Citation Index (SSCI) 
SCOPUS 
Social Science research 
Sociological Abstracts (CSA Illumina) 
PIO (Periodical Index Online) 
IRESIE 
HEDBIB (International Association of 
Universities - UNESCO International 
Bibliographic Database on Higher Education) 
CATÁLOGOS 
NACIONALES 
Consejo Superior de 
Investigaciones Científicas 
(CSIC-ISOC), 
Red de Bibliotecas 
Universitarias (REBIUN), 
Centro Nacional de Innovación e 
Investigación Educativa  
Catálogo Colectivo de 




Library of Congress  
Catalogue Collectif de France (CCFr), 
Centros de Recursos Documentales e 
Informáticos de la Organización de Estados 
Iberoamericanos (OEI). 




Es en este momento, cuando recordamos al estudiantado, que la biblioteca está suscrita a 
numerosas bases de datos, y por tanto a información que de otro modo es limitado.    
2º Indicadores de calidad de publicaciones científicas 
En la segunda parte, se realiza un primer acercamiento a los criterios de calidad de las 
publicaciones. Para ello, resulta imprescindible establecer criterios para seleccionar las fuentes 
bibliográficas a utilizar; así como marcar algunas directrices que ayude a los estudiantes a 
conocer las repercusiones científicas que tiene la obra que esté consultando. De esta manera, 
se seleccionaron las siguientes plataformas que ofrecen indicadores de calidad, por 
considerarlos fundamentales en cuanto a la evaluación de las publicaciones científicas (véase 
tabla 2): 
PLATAFORMAS DE EVALUACIÓN DE CALIDAD DE PUBLICACIONES CIENTÍFICAS 
Journal Citation Reports/Social Sciences Edition (JCR) 
European Reference Index for the Humanities (ERIH) 
SCImago Journal & Country Rank (SJR) 
CARHUS Plus+ 
Matriu d'Informació per a l'Avaluació de Revistes (MIAR) 
Clasificación Integrada de Revistas Científicas (CIRC) 
Difusión y Calidad Editorial de las Revistas Españolas de Humanidades y Ciencias Sociales y Jurídicas 
(DICE)  
Latindex 
RESH (no actualizado desde 2011) 
Tabla 2. Plataformas de evaluación de calidad de publicaciones científicas. Fuente: Elaboración propia. 
Para finalizar, se presentaron las actividades prácticas propuestas con objeto de que se 
familiarizaran con este tipo de catálogos.  
Trabajando con Latindex  
(Aquí van a encontrar prácticamente todas las revistas organizadas por temáticas, independientemente 
de los criterios de calidad que cumplan)  
− Entrar en la web: http://www.latindex.unam.mx/ 
− Acceder en las Revistas de Ciencias Sociales, a las de Educación. 
− ¿Qué información relevante para vosotros ofrece de las revistas? 
− ¿A qué se refiere cuando indica que una Revista está indexada? 
− ¿Cuál es la primera revista, por orden alfabético, que cumple con al menos 30 criterios?  
− A vuestro criterio, ¿cuáles son los cinco más importantes? 
 
Trabajando con RESH  
En esta base de datos podemos obtener bastante información que nos ayudará a identificar la calidad de 
una Revista: 
• Entrar en la web: http://epuc.cchs.csic.es/resh/ (en la sección de Educación). 
• ¿En qué indicadores se basa para establecer la calidad de las revistas? 
• ¿Qué revista tiene más difusión? 
• ¿Qué impacto tiene la Revista de Educación? 
• Identifica en qué dos bases de datos contabiliza que se encuentra indexada “Pedagogía Social. 
Revista Interuniversitaria”  
• ¿Cuáles consideráis que son las 5 Revistas peor ubicadas? ¿Por qué? 
• ¿Y las mejores? ¿Por qué? 





Un criterio de calidad imprescindible en las publicaciones científicas es la autenticidad de los 
datos y la creación a partir de lo que ya está escrito. Por tanto, para finalizar la actividad, se 
trabaja el concepto y los tipos de plagio (derechos morales y derechos de explotación), así 
como el uso de la información recogida en la creación de las investigaciones. 
Con respecto a los derechos morales, se sensibiliza al alumnado sobre la importancia de 
mantener la integridad de la obra, realizando de manera adecuada la citación dentro del texto 
que se esté creando. Para ello, se pondrán diferentes ejemplos, que se materializarán en el 
trabajo adaptado a las normas American Psychological Association (APA), 6ª Edición. Cada 
grupo de estudiantes, realizó dos ejemplos concretos de diferentes formas de citar. Nos parece 
muy importante esta cuestión, ya que a veces existe la tendencia a parafrasear ideas de 
autores y adoptarlas como propias. 
Para trabajar los derechos de explotación, se ha facilitado al alumnado las normas APA 6ª 
Edición, como indicamos anteriormente, esta vez adaptadas con ejemplos concretos por el 
equipo docente. La actividad final de esta sesión, ha consistido en realizar una selección inicial 
de las referencias bibliográficas y realizar un listado utilizando diferentes recursos, digitales o/e 
impresos, adaptado a las normas APA. El listado bibliográfico elaborado por cada grupo de 
trabajo se distribuirá entre los otros grupos, con objeto de que sean ellos mismos quienes 
revisen si efectivamente se adecuan a las normas de citación manejadas. 
En cuanto a los datos obtenidos, recogidos a través de un cuestionario final de evaluación de la 
experiencia, destacan los relativos a la valoración global y la aplicabilidad de los conocimientos 
adquiridos en la práctica profesional e investigadora (véase tablas 3 y 4). 
Valora globalmente lo que ha sido esta experiencia para ti 
Muy satisfactoria. He aprendido mucho y me ha aportado cosas nuevas. 14,28 % 
Satisfactoria. Ha tenido algunos aspectos positivos, pero otros no tanto. 68,57% 
Indiferente. Me ha dado lo mismo. 8,57 % 
Insatisfactoria. En conjunto no me ha gustado. Alguna cosa bien, pero la mayoría mal. 5,71% 
Muy insatisfactoria. No me ha gustado nada. No quisiera volver a repetirlo. 8,57% 
NS/NC 2,85% 
Tabla 3. Valoración de global de la experiencia realizada. Fuente: Elaboración propia. 
 
¿Crees que los conocimientos adquiridos te van a ser útiles de cara a tu futura labor profesional 
como Educador/a Social? 
Mucho 31,14% 
Bastante 54,28% 
No lo creo así 2,85% 
Poco 5,71% 
Muy poco  0% 
Tabla 4. Utilidad de los conocimientos adquiridos en la labor profesional e investigadora del Educador Social. Fuente: 
Elaboración propia. 
Cómo se puede observar más de un 82% del alumnado considera la experiencia satisfactoria o 
muy satisfactoria. De igual modo, la valoración sobre la aplicabilidad de los conocimientos 
adquiridos para la futura labor como Educadores Sociales concentra más de un 85% en los 





Conocer cómo enfrentarse a la búsqueda documental y a la redacción científica son 
competencias que en muchos casos quedan en tierra de nadie en las aulas universitarias. El 
profesorado termina centrándose en la solicitud de trabajos específicos de la asignatura en la 
que se encuentra el alumnado, trabajos que en muchos de los casos no poseen los mínimos 
requisitos de coherencia y calidad bibliográficas que se le debería pedir al estudiantado de este 
nivel educativo. 
La experiencia realizada ha puesto de manifiesto la escasa formación con la que el alumnado 
llega a las aulas universitarias, en lo que a esta competencia se refiere y que queda reflejada 
en los distintos documentos oficiales que regulan las titulaciones universitarias. Si tenemos 
presente que ésta experiencia de innovación docente se ha llevado a cabo en el tercer curso 
de Grado y que el alumnado presenta pocos o escasos conocimientos acerca de la cuestión a 
tratar, debemos reflexionar y replantearnos como trabajar este tipo de conocimientos y 
competencias, ya que como señala López (2006, p. 32), “el proceso de búsqueda bibliográfica 
constituye sin dudas el primer paso de cualquier investigación”. 
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Resumen: Este trabajo describe un Proyecto de Innovación Docente basado en el uso de la 
metodología de Aprendizaje-Servicio (ApS) para el desarrollo de las prácticas en la asignatura 
“Sociedad, Familia y Escuela” del Grado de Educación Primaria de la Universidad de Jaén. En 
este texto se pretende analizar las percepciones de los estudiantes sobre este tipo de 
metodología innovadora para el desarrollo en el alumnado de las competencias genéricas 
establecidas en el contexto europeo. Para ello, se ha utilizado un estudio descriptivo, 
llevándose a cabo la recogida de datos mediante un cuestionario ad hoc (n=194). Los 
resultados revelan datos favorables para la metodología de ApS en el desarrollo de habilidades 
de investigación y de trabajo en grupo así como el desarrollo de competencias instrumentales 
contempladas en los resultados de aprendizaje de la asignatura. De este modo, se considera el 
ApS como una experiencia de buenas prácticas en Educación Superior, resultando motivadora 
para el alumnado universitario al conjugar la teoría con la práctica y la acción social, con el 
objetivo de compartir el conocimiento que se deriva de las clases teóricas desarrolladas en la 
Universidad con la realidad en los centros educativos.  












No cabe duda de que innovar en educación no consiste en utilizar las tecnologías de la 
información, sino que supone un cambio de pensamiento sobre el método de enseñanza. 
Implica modificar programas y planteamientos de enseñanza a favor del aprendizaje del 
alumnado; desarrollar una metodología activa, participativa y viva, que traspase los muros del 
aula y que los aprendizajes que adquieren los alumnos en ella sean funcionales y la 
construcción de sus esquemas mentales se realice en contacto con la realidad. 
En este sentido, optar por la metodología Aprendizaje-Servicio (a partir de aquí, ApS) conlleva 
realizar un cambio significativo en la planificación de las enseñanzas, pues se modifican los 
escenarios de aprendizaje y se refuerza la adquisición de competencias con la aplicación de 
los contenidos teóricos en la práctica. De este modo, el ApS se define como una metodología 
innovadora de investigación y docencia, capaz de combinar procesos de aprendizaje y de 
servicio a la comunidad en un solo proyecto, de modo que los estudiantes aprenden a trabajar 
según las necesidades reales del entorno para, de este modo, poder mejorarlo (Puig, Gijón, 
Martin y Rubio, 2011). Esta comprensión del ApS lleva implícita la consideración de cinco 
elementos configuradores tales como indican Martínez-Odría (2005): protagonismo del 
alumnado en el proceso de participación social y de aprendizaje académico, atención a una 
necesidad real de la comunidad en la que se inserta la labor del alumnado, conexión de la 
actividad de servicio comunitario con los objetivos curriculares de aprendizaje, realización de 
un proyecto de servicio que será presentado a la comunidad y, finalmente, reflexión y 
realización de conexiones con los aprendizajes curriculares.  
Esta propuesta pretende reforzar la calidad de la enseñanza universitaria, mediante  un modelo 
de intervención basado en el diálogo y la colaboración entre las personas “socias” participantes 
en todas las fases: planificación e iniciación de las sesiones de trabajo, control sobre cómo 
presentar y organizar las actividades, cómo dinamizar los trabajos en grupo o cómo evaluar su 
realización, apoyo a las personas participantes y sus contribuciones, información compartida, 
clarificación de objetivos, tareas, planificación y evaluación de la actuación del grupo en función 
de las propuestas y acciones realizadas (Lucas, 2012). 
El Aprendizaje-Servicio enseña competencias 
EL ApS es una propuesta educativa que vincula el aprendizaje de conocimientos y valores con 
la participación en servicios para mejorar las necesidades de una comunidad (Puig y Palos, 
2006). Consiste en poner al alumnado frente a las necesidades reales de una comunidad o un 
grupo de riesgo con el fin de que, prestándoles un servicio y mejorando sus condiciones de 
vida, construyan sus aprendizajes teóricos. Con esta estrategia educativa se pretende 
desarrollar en los alumnos las competencias de conocerse a sí mismo, sus limitaciones, 
necesidades y capacidades, para que una vez conscientes de las mismas y las pongan al 
servicio de los demás. También se persigue reconocer al otro como persona diferenciada, con 
necesidades que cubrir y aptitudes que desplegar. 
Así, contribuye al desarrollo de las competencias profesionales específicas establecidas en el 
Marco Europeo de Educación Superior, al trabajar la enseñanza de las distintas titulaciones 
universitarias en diálogo con la comunidad así como competencias genéricas referidas a 
(Lucas y Martínez-Odría, 2012): 
- Competencias instrumentales: capacidad de análisis y síntesis, de organizar y 




propia lengua, habilidades de gestión de la información, resolución de conflictos y toma 
de decisiones. 
- Competencias interpersonales: capacidad crítica y autocrítica, trabajo en equipo, 
habilidades interpersonales, capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar, para 
comunicarse con expertos de otras áreas, apreciación de la diversidad y 
multiculturalidad, habilidad de trabajar en un contexto internacional y compromiso ético. 
- Competencias sistémicas: capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica, 
habilidades de investigación, capacidad de aprender, para adaptarse a nuevas 
situaciones, para generar nuevas ideas, liderazgo, conocimiento de otras culturas y 
costumbres, habilidad para trabajar de forma autónoma, diseño y gestión de proyectos, 
iniciativa y espíritu emprendedor, preocupación por la calidad y motivación de logro.  
Centrados en la formación del docente, el ApS constituye un recurso pedagógico de enorme 
valía para el fomento de profesionales competentes, con compromiso y empatía hacia los otros 
(Root, 2005). Tal y como afirman Buchunan, Baldwin y Rudisill (2002) “a través de experiencias 
de aprendizaje en el servicio, los estudiantes de Magisterio aprenden a ser profesionales 
reflexivos, sensibles a las cuestiones basadas en la comunidad” (p.30). Los alumnos 
desarrollan competencias en planificación, comunicación con padres y representantes, mejora 
de la autoestima y autoeficacia, actitudes positivas en torno a la participación en actividades de 
la comunidad e incremento en el compromiso social (Anderson, 2000). Por su parte, Root, 
Callagan y Sepansky (2002) demuestran la relación entre esta metodología y el desarrollo de 
competencias y disposiciones necesarias para la docencia eficaz, entre las que se destacan el 
desarrollo de la sensibilidad hacia el tema de la diversidad y el compromiso con la enseñanza.  
Esta metodología es un recurso viable para proporcionar experiencias que facilitan en los 
futuros docentes la reflexión sobre los aspectos éticos de la profesión y su posicionamiento 
respecto a su labor profesional (Root, 2005; Bell, Horn y Roxas, 2008). Además, permite al 
estudiante involucrarse directamente con aquellos a quienes les ofrece un servicio, 
adaptándose a sus necesidades y a una realidad que, a menudo, es muy diferente a la que 
vive en el aula (Folgueiras, Luna y Puig, 2013).  
Tales iniciativas guardan una estrecha relación con la creación de equipos de trabajo capaces 
de construir redes más amplias de colaboración. De este modo, la labor docente no debe 
entenderse como un camino solitario que lleve al cansancio y la frustración, sino como la 
generación de espacios de convivencia e intercambio que favorezcan un mayor dinamismo, 
motivación y satisfacción profesional (Rodríguez, 2007; Pacheco, 2008). Esta propuesta 
metodológica innovadora responde a los retos planteados en la sociedad actual en el nuevo 
marco europeo de Educación Superior, promoviendo una de las funciones básicas de la 
Universidad: formación de ciudadanos críticos, activos y responsables con su entorno (Amat  y 
Moliner, 2010).   
Experiencia del ApS en la Universidad 
La experiencia que se expone a continuación surge como consecuencia del Proyecto de 
Innovación Docente “El Aprendizaje-Servicio en la formación integral del alumnado de los 
Grados de Educación Infantil y Primaria” en la Universidad de Jaén. Dicha iniciativa ha 
desarrollado la metodología de Aprendizaje y Servicio vinculado a la asignatura “Sociedad, 
Familia y Escuela” impartida en el primer curso del Grado de Educación Primaria durante el 




La finalidad de la materia, de carácter básico, es proporcionar al alumnado las bases para 
comprender el carácter institucional del sistema educativo y el modo en que éste está 
relacionado con el medio y, especialmente, con la familia. De igual modo, se pretende 
concienciar al alumno del fenómeno de la desigualdad en sus distintas manifestaciones y cómo 
ello afecta al hecho educativo. Así pues, las competencias que el alumno del Grado de 
Educación Primaria debe adquirir tratan de: a) Mostrar habilidades sociales para entender a las 
familias y hacerse entender por ellas; b) Relacionar la educación con el medio y cooperar con 
las familias y la comunidad; c) Analizar e incorporar de forma crítica las cuestiones más 
relevantes de la sociedad actual que afectan a la educación escolar y familiar; d) Conocer la 
evolución histórica de la familia, los diferentes tipos de familia, de estilos de vida y educación 
en el contexto familiar. Como consecuencia el alumno debe ser capaz de:  
- Analizar los agentes de la educación y la singular importancia de la familia en 
Educación Primaria, e identificar la acción educativa como un trabajo en colaboración 
con las familias y otros profesionales y agentes sociales. 
- Ser capaz de justificar la necesidad ineludible de la educación en los seres humanos y 
de su orientación hacia la educación integral, reconociendo la integralidad como criterio 
de calidad de la educación escolar. 
- Desarrollar los conocimientos y habilidades necesarias para comunicarse eficazmente 
con las familias.  
Por otra parte, se considera la necesidad de abrir al alumnado nuevos horizontes en los que la 
educación no sea un simple instrumento de enseñanza, sino que también suponga una  
oportunidad para transformar el entorno a través del desarrollo individual y colectivo, mediante 
aprendizajes interdisciplinares teóricos y prácticos, aprendiendo a la vez que se ofrece un 
servicio a la comunidad, en este caso, a un centro educativo determinado. 
En concreto, en este trabajo, se propuso como objetivo: “Analizar las percepciones del 
alumnado del Grado de Educación Primaria sobre la metodología de Aprendizaje y Servicio 
para el desarrollo de competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas”. A 
continuación, se presenta el desarrollo del ApS en esta materia, concretando las percepciones 
que los estudiantes tuvieron sobre la adquisición de las competencias mediante el mismo.  
Metodología 
En el estudio se ha utilizado un diseño metodológico basado en técnicas cuantitativas, a través 
de la encuesta descriptiva. El proyecto se dirige a estudiantes de primer cuso del Grado de 
Educación Primaria que durante 2012-13 han cursado la asignatura “Sociedad, Familia y 
Escuela” (N=300). Concretamente, la muestra ha sido conformada por 194 alumnos, siendo 
éstos los que han participado en el desarrollo de prácticas basadas en la metodología de 
Aprendizaje y Servicio y, además, han contestado al cuestionario facilitado una vez cursada la 
asignatura.  
El instrumento de recogida de datos, elaborado ad hoc, está compuesto por 20 ítems 
distribuidos en tres dimensiones según la clasificación europea de competencias genéricas a 
adquirir por el alumnado: competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas. Se trata 
de una escuela tipo Likert cuyas opciones de respuesta oscilan entre 1 y 4 (siendo 1=nada, 
2=algo, 3=bastante y 4=mucho) y en el que los alumnos deben señalar sus valoraciones acerca 
del nivel de adquisición de las competencias mediante la realización de prácticas basadas en el 




El cuestionario fue validado mediante un juicio de expertos (validez de contenido), para 
comprobar que los ítems del mismo fuesen representativos de las dimensiones que se 
pretenden medir. Se envió la plantilla a tres jueces, que valoraron en cada uno de los ítems los 
criterios de claridad, relevancia y coherencia, mediante una escala de 1 a 4 (siendo 1= nada y 
4= mucho). Los jueces consideraron que el cuestionario cumplía estos criterios de claridad, 
relevancia y coherencia interna, con un acuerdo del 100%. 
Por su parte, la puesta en práctica del proyecto requirió el desarrollo de una serie de fases 
consecutivas, elaboradas a partir de las indicaciones de Puig y Palos (2006), capaces de 
desarrollar un aprendizaje de calidad en el docente en formación así como un auténtico servicio 
a la comunidad: en primer lugar, la detección de necesidades del entorno y servicios que se 
pueden prestar, para lo cual se tomó contacto con la dirección de un centro educativo que 
colabora con la Universidad, fijándose un primer encuentro entre la dirección del centro y las 
profesoras de la asignatura. De este encuentro salió la hoja de ruta a seguir durante la 
experiencia. 
A partir de aquí, se inició la segunda fase del proceso de Aprendizaje y Servicio: el 
establecimiento de relaciones entre el currículum de la asignatura “Sociedad, Familia y 
Escuela” y su vinculación con el servicio que se prestaría al centro. En esta fase, se explicó al 
alumnado el fundamento teórico del ApS, haciendo hincapié en la idea de que los aprendizajes 
adquiridos se refuerzan si se comunican, y que uno de los fines de la educación es transformar 
la sociedad en una comunidad más justa e igualitaria. Para que los alumnos tuvieran la 
información de la asignatura, se publicó la guía docente de la misma en la web de la Facultad, 
ofreciéndose las indicaciones precisas para que fuesen adquiriendo información sobre los 
temas de estudio de las mismas. 
A continuación se definió y organizó el proyecto, distribuyéndose los estudiantes en grupo y 
siendo revisado su trabajo durante las clases. Este consistía en el diseño de actividades que 
dinamizaran la Asociación de Padres y las actividades lúdicas organizadas en el centro. Cada 
grupo buscó información sobre el tema a desarrollar, contextualizando la propuesta al centro. 
Además, se les facilitó un esquema de trabajo para el diseño de las propuestas formativas y 
cada grupo pasó a realizar el proyecto en grupo. Una vez se diseñaron los trabajos, se 
organizó una visita al centro con los alumnos y allí se expusieron los trabajos realizados. Se 
depositaron allí los materiales y proyectos elaborados para que se puedan utilizar en el 
momento necesario. 
Por último, como fase final, se hizo una reflexión sobre lo hecho y lo aprendido, con el objetivo 
de señalar las competencias adquiridas y desarrolladas durante el proyecto. De igual manera, 
se analizan las dificultades encontradas y las deficiencias objeto de mejora, así como las 
dificultades surgidas y los aprendizajes individuales. En este momento, los alumnos realizaron 
el cuestionario de adquisición de competencias que se describe al inicio de este apartado y del 
que extraemos los resultados y  las conclusiones que siguen. 
Resultados  
Los resultados aportados en esta comunicación han sido organizados, para su presentación, 
según la clasificación europea de competencias genéricas a adquirir por el alumnado siendo 
éstas: competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas. Así pues, se ha realizado un 
análisis descriptivo de cada uno de los ítems de cada dimensión, tomando como referencia las 




En primer lugar, tal y como se muestra en el gráfico 1, los estudiantes del Grado de Educación 
Primaria que han participado en dicha experiencia consideran que la metodología basada en 
ApS les facilita la adquisición de conocimientos teóricos (M=3.21; SD=0.21) y destrezas 
prácticas relacionadas con su profesión (M=3.18; SD=0.34). De igual modo, los futuros 
docentes sostienen que dicha estrategia metodológica, basada en el análisis y puesta en 
práctica de actividades formativas que emanan en la realidad educativa, repercute de manera 
favorable hacia el desarrollo de la habilidad intelectual (M=3.09; SD=0.22) y de resolución de 
problemas (M=3.06; SD=0.37).  
 
Gráfico 1. Análisis descriptivo de los ítems relacionados con las competencias instrumentales. 
En cuanto al desarrollo de competencias interpersonales en el alumnado (gráfico 2), se 
observa cómo la mejor valorada por el alumnado es la relacionada con la asunción de 
responsabilidad social (M=3.46; SD=0.23) y desarrollo de trabajo grupal (M=3.44; SD=0.12). De 
igual modo, los estudiantes encuestados sostienen cómo el desarrollo de prácticas basadas en 
la metodología de ApS favorece el desarrollo de habilidades para la interacción personal, 
intelectual y emocional (M=3.27; SD=0.20), motivación sobre la necesidad del aprendizaje 
(M=3.25; SD=0.23) y ampliación de su campo de estudio (M=3.21; SD=0.28). Finalmente, los 
ítems que han obtenido valoraciones más bajas por parte de los estudiantes participantes en la 
experiencia se relacionan con el compromiso ético (M=3.15; SD=0.28), desarrollo de 





















Gráfico 2. Análisis descriptivo de los ítems relacionados con las competencias interpersonales. 
Finalmente, y en la valoración de las competencias sistémicas (gráfico 3), los datos indican 
cómo la competencia vinculada con el diseño y dirección de proyectos de trabajo (M=3.35; 
SD=0.24) y la relacionada con el desarrollo de habilidades de investigación (M=3.31; SD=0.24) 
han sido las mejores valoradas por el alumnado. De igual modo, los estudiantes sostinen cómo 
la metodología basada en ApS favorece el desarrollo de habilidades vinculadas con el 
desarrollo de la creatividad (M=3.26; SD=0.21), habilidades para el futuro profesional (M=3.24; 
SD=0.30) y aplicación de conocimientos teóricos a la realidad profesional (M=3.19; SD=0.28) y 
habilidades de pensamiento reflexivo respectivamente (M=3.19; SD=0.30). No obstante, los 
ítems menos valorados por los estudiantes para el desarrollo de competencias sistémicas han 
sido los relacionados con el desarrollo de habilidades de trabajo autónomo (M=3.14; SD=0.24) 
y comprensión de la realidad laboral posterior (M=3.12; SD=0.28).  
 






















Una vez analizados los datos, se observa cómo los estudiantes del Grado de Educación 
Primaria de la Universidad de Jaén que han cursado la asignatura “Sociedad, Familia y 
Escuela” valoran de forma positiva la adquisición de competencias genéricas mediante el 
desarrollo de estrategias metodológicas basadas en ApS.   
Con esta experiencia innovadora en la formación inicial del docente, se ha brindado una 
oportunidad al alumnado para acercarse a la realidad de los centros educativos y, de este 
modo, conocer y comprender las necesidades que la comunidad educativa demanda. Esta 
primera toma de contacto ha servido al alumnado para hacerle reflexionar sobre la acción, 
aprender a planificar, aplicar los contenidos teóricos a la realidad profesional y poderlos poner 
en práctica (Puig, Gijón, Martin y Rubio, 2001).   
Así pues, y en relación a las competencias instrumentales, el alumnado participante en la 
experiencia destaca de forma especial la adquisición de contenidos teóricos y destrezas 
prácticas para su futuro ejercicio profesional. En el ámbito de las competencias interpersonales, 
los estudiantes resaltan cómo la metodología ApS favorece el desarrollo de trabajo en grupo 
así como la asunción de valores basados en la responsabilidad social. Finalmente, y 
considerando el desarrollo de competencias sistémicas, se destaca la repercusión favorable del 
desarrollo de estrategias basadas en ApS hacia el diseño y dirección de proyectos de trabajo 
así como habilidades de investigación en el alumnado. Estos resultados coinciden con los 
aportados por Batlle (2011) quién establece cómo la metodología ApS favorece el sentido 
social de la educación e integra los aspectos cognitivos, actitudinales y morales del aprendizaje 
en el alumnado mediante la adquisición de conocimientos básicos para el ejercicio de la 
profesión, resolución de conflictos y toma de decisiones así como la capacitación para el 
trabajo en equipo y asunción de responsabilidades sociales.   
El desarrollo de este tipo de experiencias en la formación inicial del docente mejora la 
autoestima y comunicación entre los diferentes actores sociales a la vez que propicia el 
conocimiento interno en el alumnado y en los docentes universitarios implicados. Estos 
resultados coinciden con otros estudios (Root, 2005; Bell, Horn y Roxas, 2008; Folgueiras, 
Luna y Puig, 2013) quiénes expresan los beneficios para el alumnado derivado de este tipo de 
metodología. En este sentido, Furco y Billing (2002) indica que en las personas en formación, 
el ApS puede aumentar su rendimiento, desarrollar conocimientos conceptuales y 
competencias, motivar para la asistencia a clases, proporcionar mayor participación en la 
comunidad y responsabilidad ciudadana y el compromiso con el servicio comunitario.  
En definitiva, se trata de un proyecto favorable para todos y cada uno de los agentes que, de 
un modo u otro, han participado en la experiencia. Con ello, se ha revelado la necesidad de 
revisar los modelos de docencia tradicionales en el profesorado universitario en pro de una 
metodología participativa, formativa y práctica en la que el alumnado pueda adquirir el 
conocimiento de su futura actividad profesional a partir del contacto directo con la realidad 
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Resumen: La técnica de “jigsaw”, puzzle o rompecabezas de Aronson (TPA) es una técnica de 
aprendizaje cooperativo que pretende desarrollar en el alumnado actitudes como la iniciativa, la 
toma de decisiones, el trabajo en equipo, la solución de conflictos y la solidaridad. Con el 
presente trabajo pretendemos analizar cómo esta técnica educativa es un buen método para 
buscar resultados que son beneficiosos para el alumnado y para la efectividad del grupo. Así, 
los resultados alcanzados muestran que la utilización por parte del profesorado de la TPA ha 
repercutido en el aumento del rendimiento académico del alumnado. En este sentido, se ha 
observado una mayor mejora en aquellos alumnos que habrían obtenido calificaciones más 
bajas en el caso de no haber participado en la experiencia. De ahí que los resultados hayan 
puesto de manifiesto que la técnica es adecuada para facilitar el aprendizaje del contenido de 
la asignatura. 











La Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Pablo de Olavide (UPO) se encuentra 
inmersa en pleno proceso de implantación de los Grados adaptados a las directrices del 
Espacio Europeo de Educación Superior. En el primer semestre del presente curso 2013-14, se 
imparte la asignatura Dirección de Operaciones I tanto en el tercer curso del Grado en 
Administración y Dirección de Empresas, como en el quinto curso del Doble Grado en Derecho 
y Administración y Dirección de Empresas. La organización del proceso de enseñanza-
aprendizaje de esta asignatura se estructura en dos ejes de trabajo del estudiante en contacto 
con el profesor: enseñanzas básicas (EB) y enseñanzas prácticas y de desarrollo (EPD), que 
representan el 60% y el 40 % respectivamente de la calificación final. 
La metodología de enseñanza empleada en las EPD combina el aprendizaje autónomo y en 
grupo. La evaluación de esta enseñanza se realiza de forma continuada, ya sea de modo 
individual (exámenes) o en grupo mediante la evaluación de casos prácticos. Sabemos que el 
estudio y trabajo autónomo, es una modalidad de aprendizaje en la que el estudiante se 
responsabiliza de la organización de su trabajo y de la adquisición de las diferentes 
competencias según su propio ritmo. Implica por parte de quien aprende asumir el control del 
proceso personal de aprendizaje, y las decisiones sobre la planificación, realización y 
evaluación de la experiencia de aprendizaje. 
El aprendizaje cooperativo complementa la metodología de enseñanza y evaluación implantada 
en las EPD, además de permitir cubrir las competencias del título y de la materia, facilita la 
adquisición de algunas de las competencias esenciales de la titulación: dotar a los alumnos de 
la capacidad para trabajar en equipo y para relacionarse con otras personas del mismo o 
distinto ámbito profesional, además de desarrollar la interdependencia positiva, la interacción 
cara a cara y la responsabilidad individual (Johnson, Johnson y Holubec, 1993). 
El hecho de que el contenido de la asignatura Dirección de Operaciones I sea susceptible de 
ser fragmentado, posibilita que el éxito del equipo sólo se pueda cumplir mediante la 
cooperación e interdependencia entre iguales. La evaluación continua llevada a cabo en las 
EPD mediante un elevado número de actividades a través del trabajo en pequeños grupos, 
aconseja la utilización de alguna técnica didáctica que permita al alumnado mantener su interés 
y motivación por la asignatura. 
Dentro de las técnicas de aprendizaje colaborativo se ha optado por la técnica de 
rompecabezas, puzzle o “jigsaw” (Aronson, Stephan, Sikes, Blane y Snapp, 1978) cuyos 
objetivos son según García, Traver y Candela (2001): 1. Estructurar las interacciones entre los 
alumnos mediante equipos de trabajo y 2. Lograr que los alumnos dependan unos de otros 
para lograr sus objetivos Esta técnica permite vincular los objetivos de los participantes, de 
manera que cada uno sólo puede alcanzar los propios sí y sólo sí los demás consiguen 
alcanzar los suyos. Así, con la presente experiencia, enmarcada en un Proyecto de Innovación 
y Desarrollo Docente de la Universidad Pablo de Olavide, se persigue potenciar el aprendizaje 
cooperativo entre los alumnos como método de buscar resultados que son beneficiosos para 
ellos mismos y para los miembros del grupo. 
Frente al aprendizaje competitivo, donde un estudiante alcanza el objetivo sí y sólo sí los 
demás no lo logran, y el aprendizaje individualista, donde el alumno se centra en conseguir la 
realización de su tarea, con el aprendizaje cooperativo se pretende desarrollar en el alumnado 




trabajo en equipo, el espíritu crítico, la creatividad y la flexibilidad. Es por todo ello que 
definimos los siguientes objetivos: 
1) Determinar cómo la utilización por parte del profesorado de la técnica de puzzle en 
clase mejora los resultados académicos del alumnado. 
2) Analizar los aspectos positivos y negativos que permiten valorar la idoneidad de la 
técnica para la asignatura de Dirección de Operaciones I. 
La técnica de aprendizaje cooperativo: La técnica de “jiwsaw” o puzzle de Aronson (TPA) 
El aprendizaje cooperativo es una forma de trabajo en grupo basado en la construcción 
colectiva del conocimiento y el desarrollo de habilidades mixtas (aprendizaje y desarrollo 
personal y social), donde cada miembro del grupo es responsable tanto de su aprendizaje 
como del de los restantes miembros del grupo (Slavin, 1990). 
Entre las diferentes metodologías que permite aplicar el aprendizaje cooperativo se aplicará el 
método de “jigsaw”, puzzle o rompecabezas de Aronson et al. (1978). Esta técnica es una de 
las que mayor atención ha recibido de la investigación educativa (de Miguel et al., 2009; Traver 
y García, 2004; Vargas et al., 2011). 
En un estudio previo (Karacop y Doymus, 2013) se ha demostrado la eficacia de la TPA para 
mejorar el rendimiento del alumnado y favorecer su integración social formando parte de modo 
activo en el proceso de aprendizaje. Otras investigaciones indican que su aplicación conduce al 
alumnado a un rendimiento superior comparado con los tradicionales métodos de enseñanza 
(Johnson et al., 2000; Perkins y Saris, 2001; Walker y Crogan, 1998; Wedman, 1996). La TPA 
puede ser una técnica muy efectiva porque los alumnos establecen un clima favorable para el 
aprendizaje y se producen interacciones muy significativas mientras trabajan en pequeños 
grupos (Karacop y Doymus, 2013). Éstas ocurren tanto entre ellos mismos como con su 
profesor, lo que posibilita que los alumnos alcancen un mayor rendimiento académico. 
Metodología 
El desarrollo de nuestro estudio se basa en la dinámica docente con objeto de extraer que 
aspectos podemos aplicar para mejorar el desarrollo del mapa de aprendizaje de nuestros 
alumnos en Dirección de Operaciones I. En los siguientes apartados describimos las fases y 
pasos realizados durante la investigación. Con objeto de facilitar su comprensión, incluimos en 
cada etapa un diagrama de actividades en “Unified Modeling Language” (UML) (Booch, 
Rumbaugh y Jacobson, 1999). Estos diagramas permiten observar el flujo de trabajo 
desarrollado a largo de la investigación y la intervención de los principales actores que 
participaron en la misma. Estos modelos aparecen representados en las Figuras 1, 2 y 3 del 
presente proyecto. 
Planteamiento 
Una vez definido el objetivo de nuestro estudio, pasamos a revisar trabajos publicados en la 
literatura sobre las técnicas de aprendizaje cooperativo. Tras evaluar la idoneidad de las 
técnicas identificadas con la singularidad de nuestra asignatura, se preseleccionó la Técnica 
del Puzzle de Aronson (TPA) (Aronson et al., 1978). 
Una vez analizada la técnica de aprendizaje cooperativo preseleccionada, nos reunimos con el 




intervinientes en la misma. En el caso de que no se hubiera considerado idónea, se habría 
comenzado de nuevo el proceso a partir de la revisión de los objetivos de nuestro proyecto. 
 
Figura 1. Diagrama de actividades de la etapa de planteamiento. 
Preparación 
Finalizada la etapa de planteamiento con la única intervención de los profesores de la 
asignatura, comenzamos a preparar el desarrollo de la experiencia. En esta fase los alumnos 
se convierten también en actores del proceso. 
La etapa de preparación comienza con la recopilación de información por parte del profesorado 
sobre las EPD a desarrollar y los matriculados en la asignatura para el curso académico 2013-
14. Esta asignatura se organiza en torno a 3 líneas denominadas L1 y L2 (Grado en 
Administración y Dirección de Empresas), y L4 (Doble Grado en Derecho y Administración y 
Dirección de Empresas) que a su vez se dividen en tres grupos de EPD cada una de ellas. 
Posteriormente, se siguieron dos vías de actuación en paralelo. Por un lado, los profesores 
revisaron la información disponible sobre las 10 EPD definidas en la guía docente de la 
asignatura con objeto de identificar cuál es la más idónea para aplicar la TPA. Seleccionada la 
EPD 5 titulada “Diseño, estudio de métodos y medición del trabajo” como la más idónea, se 
procedió a dividir el temario de la misma en tres partes. Por otro lado, se eligió de forma 
aleatoria quienes participarían en el grupo experimental, resultando seleccionados los grupos 
de EPD 23 (Línea 2) y 41 (Línea 4). A continuación, se expuso la dinámica a estos alumnos en 
clase y se formaron grupos heterogéneos de tres personas, según las partes en las que se 
dividía la EPD 5. 
Finalizadas ambas vías de actuación, el profesorado asignó aleatoriamente el rol de experto 
que asumiría los miembros de cada grupo. Además, se solicitó a cada alumno la lectura y 
estudio de la parte que le fue asignada. Posteriormente, se pasó a preparar la prueba que 
evaluaría a los alumnos sobre los conocimientos adquiridos en el desarrollo de la EPD 5. La 
citada prueba sería la misma tanto para los alumnos de la línea que participaría en el estudio 





Figura 2 Diagrama de actividades de la etapa de preparación. 
Dinámica 
La dinámica comenzó con la formación de los equipos de expertos por parte del profesor 
encargado de dirigir la clase de EPD. Éstos disponían de hasta 15 minutos para poner en 
común los aspectos más relevantes del punto estudiado, así como resolver las dudas 
existentes sobre cuestiones difusas. 
Finalizado este tiempo, el profesor indicaba que cada experto volvía a su grupo original. En 
esta nueva reunión disponían del mismo tiempo para explicarse entre ellos el punto del tema 
asignado y responder las dudas existentes. Cuando el tiempo se agotó, los grupos se 
disolvieron y el profesor entregó la prueba de evaluación que tenía que resolver cada alumno 
individualmente. En el momento en el que alumno terminaba su prueba de evaluación, el 
profesor le entregaba una encuesta sobre la dinámica. De esta forma se pretendía conocer si el 
alumno consideraba que la técnica era adecuada para el aprendizaje de los contenidos de la 
asignatura, además de expresar los aspectos motivadores y decepcionantes que se habían 
producido durante el experimento. Cuando el último alumno entregó la encuesta, se consideró 





Figura 3. Diagrama de actividades de la etapa de dinámica. 
Resultados 
El presente estudio es eminentemente descriptivo (Babbie, 2010), ya que su fundamento se 
basa en la observación la dinámica de aplicación de la TPA en la práctica docente y en la 
descripción de sus resultados. De esta forma, nosotros pretendíamos corroborar la idoneidad 
de la TPA en la adquisición de conocimientos en la asignatura Dirección de Operaciones I. 
Calificaciones de los alumnos en la EPD 5 
Con objeto de comparar las calificaciones, definimos los siguientes grupos de trabajo: 1. Grupo 
experimental (GE), calificaciones de los alumnos que participaron en la dinámica de la TPA. 2. 
Grupo de control (GC), calificaciones de los alumnos que siguieron la dinámica tradicional 
competitiva. 
Tabla. 1. Resultados estadísticos de las notas. 
 
Las calificaciones obtenidas por los alumnos son analizadas y comparadas en base a medidas 









Desviación típica 1.103104407 1.643989297
Recorrido intercuartílico (RI) 1.25 2.30625




calcular medidas de centralidad, posición y dispersión sobre los datos obtenidos. La muestra 
del GE y el GC está formada por 25 y 106 alumnos respectivamente. 
Para facilitar la comparativa entre ambos grupos, presentamos los siguientes gráficos de líneas 
con marcas. La Figura 4 permite observar las diferencias alcanzadas por los grupos con 
respecto a medidas estadísticas de centralidad y posición. Se puede observar que el GE 
alcanza valores superiores en todas las medidas estadísticas salvo en el caso del punto 
máximo donde coinciden los dos grupos. En contraste, el punto mínimo recoge la mayor 
diferencia (3,25) alcanzada entre ambos. La Figura 5 muestra los valores de las medidas de 
dispersión cada cada grupo. Se puede observar que los valores obtenidos por todas las 
medidas de dispersión del GC son superiores a los del GE. Es decir, las notas son más 
semejantes en el GE que en el GC. 
 
 
Figura 4. Medidas de centralidad y posición de GE y GC. Figura 5. Medidas de dispersión de GE y GC. 
También se ha elaborado un diagrama box-plot o de cajas (Siegel, 2011) a partir de los datos 
recopilados en el estudio. La Figura 6 presenta el diagrama creado. Éste ha sido desarrollado 
con la intención de complementar la información obtenida a partir de las graficas de líneas de 
marcas en las Figuras 4 y 5. Concretamente, el diagrama box-plot permite observar dos 
cuestiones: 1. Dispersión de las calificaciones, 2. Forma de las distribuciones de los grupos. 
En la primera cuestión, el diagrama box-plot corrobora los resultados alcanzados a partir de la 
Figuras 5. Es decir, la dispersión de los datos del GC es superior a la obtenida por el GE. En la 
segunda cuestión, podemos observar que los datos del GE están más concentrados en torno a 
valores superiores. Además, podemos apreciar que la distribución de los valores en torno a la 
media y mediana es asimétrica. Por tanto, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que la 
aplicación de la TPA mejora el rendimiento académico. Es decir, los alumnos obtienen mejores 
calificaciones si trabajan dentro de la dinámica de la TPA que si lo hacen conforme al modelo 
de aprendizaje competitivo tradicional (Darnon, Buchs y Desbar, 2012). 
Sin embargo, estas diferencias son menores cuando comparamos las notas superiores a la 
media y mediana de los grupos. Esta cuestión unida a la menor dispersión del GE, pone de 
manifiesto que esta técnica mejora el rendimiento académico de aquellos alumnos que habrían 
obtenido calificaciones más bajas si no se hubiera aplicado la TPA. Esto se puede deber al 















Figura 6. Box-plot del GE y GC. 
Idoneidad de la TPA para el aprendizaje en Dirección de Operaciones I 
Los alumnos respondieron una encuesta sobre la experiencia de la EPD 5. Ésta contenía ocho 
ítems que el alumno tenía que valorar en base a una escala de Likert de 1 a 7 puntos, donde 1 
denotaba total desacuerdo con la afirmación y 7 total acuerdo. La Tabla 2 presenta los 
resultados obtenidos de las encuestas ordenados en torno a dos dimensiones: ítems y escala. 
También se incluyen dos preguntas abiertas donde se solicita que se describan los aspectos 
positivos y negativos de la TPA. 
Tabla. 2. Representación bidimensional resultados encuesta. 
 
El análisis de la tabla nos permite observar que el 60% o más de los alumnos encuestados 
considera que la TPA: 1. Es adecuada para el contenido de la asignatura, 2. Ayuda a preparar 
la asignatura, 3. Favorece la comprensión de aquellos conocimientos que no estaban claros 
tras el estudio individual, 4. Debería ser empleada en las siguientes EPD. Además, el 61% se 
muestran dispuestos a que otro compañero le explique los contenidos del tema no estudiado. 
En esta línea, los alumnos destacan como aspecto positivo de la experiencia que la misma 
ayuda a resolver dudas y comprender conceptos que de modo individual no se hubieran 
aprendido correctamente. También que gracias a la dinámica requieren menos tiempo de 
trabajo para aprender y mejora las relaciones entre compañeros. Además, señalan que les 
motiva más explicarles la materia a sus compañeros como expertos. Así, los alumnos indican 
como punto positivo que la TPA les permite ayudar y recibir ayuda de sus compañeros. Por 
otro lado, menos del 60% estaría conforme con que su calificación individual dependiera de las 
notas del resto de integrantes del grupo, ya sea porque se calcule como media de las 













1 2 3 4 5 6 7
1. ¿Consideras que es una técnica adecuada para el contenido de la asignatura? 0% 0% 9% 4% 35% 30% 22%
2. ¿Te ha ayudado a preparar esta EPD? 4% 4% 0% 9% 39% 22% 22%
3. ¿Te ha permitido comprender algunos conocimientos que no estaban claros
cuando estudiaste el tema 5?
0% 4% 13% 17% 26% 26% 13%
4. ¿Estás dispuesto/a a que un compañero en su papel de experto te explique
algo del tema que no hayas estudiado antes?
0% 9% 17% 13% 26% 13% 22%
5. ¿Ha mejorado la calificación que puedes tener en esta EPD? 4% 4% 4% 30% 17% 26% 13%
6. ¿Aceptarías una calificación en esta EPD que fuera la misma para los tres
alumnos/s de vuestro grupo como media de las calificaciones individuales
obtenidas?
9% 13% 0% 22% 30% 17% 9%
7. ¿Aceptarías una calificación en esta EPD que fuera la media entre la
calificación individual y la nota media del grupo?
9% 13% 0% 26% 26% 17% 9%












media del grupo. Estos resultados son explicados por los alumnos en la pregunta abierta 
aspectos negativos. En este sentido, los alumnos señalan que si un miembro del grupo no ha 
preparado su parte puede afectar de forma negativa a los demás. Además, éstos indican que 
podría ser perjudicial establecer una nota de grupo. También destacan que seguiría estudiando 
todo pues no confían en dejar que otro compañero le explique algún apartado sobre el que van 
a examinarle. En la misma línea, los alumnos argumentan que no todos estudian ni explican de 
la misma forma, por lo que si alguno no lo hace bien pueden salir perjudicados el resto. 
Conclusiones 
Tras analizar los resultados alcanzados en nuestro estudio podemos concluir que, desde el 
punto de vista de los alumnos, la TPA es idónea para la evaluación del aprendizaje en 
Dirección de Operaciones I. Además, hemos podido observar que la aplicación de la TPA 
mejora la adquisición de los conocimientos de la asignatura. De esta forma, las calificaciones 
de los alumnos mejoran cuando se utiliza la TPA en la dinámica de las EPD de nuestra 
asignatura Dirección de Operaciones I. En este sentido, se observa una peculiar tendencia en 
los resultados. La técnica TPA mejora en mayor proporción el rendimiento de aquellos alumnos 
que obtienen calificaciones inferiores si no participara en la experiencia frente a los que 
obtendrían buenas calificaciones con independencia de si participan o no en la dinámica. Es 
decir,  disminuye el incremento sobre el rendimiento académico atribuible a la TPA conforme 
ascendemos a lo largo del rango de calificaciones dentro del intervalo [0,10]. A la vista de los 
resultados alcanzados, pretendemos implantar gradualmente la dinámica de la TPA en el resto 
de EPD que conforman nuestra asignatura. 
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Resumen: En las Sesiones Básico-Clínicas (SBC) alumnos de distintos cursos del Grado en 
Medicina de la Universidad Complutense de Madrid (UCM) trabajan un caso clínico en equipo 
bajo la tutorización de dos profesores, uno de asignaturas básicas y otro de asignaturas 
clínicas. Esta comunicación muestra la metodología docente utilizada por el Departamento de 
Biología Celular de la Facultad de Medicina. El modelo pedagógico busca favorecer la 
transversalidad y que los estudiantes adopten una actitud activa y autónoma. A partir de los 
datos iniciales de un paciente, los alumnos tienen que llegar al juicio clínico mediante la 
simulación de un protocolo diagnóstico con consultas, anamnesis, exploración, solicitud de 
pruebas e interpretación de resultados. Disponen de un espacio virtual con herramientas de  
comunicación en el que  se les facilitan los recursos que van solicitando y donde ellos envían 
las tareas en los plazos indicados.  Una vez resuelto el caso el grupo elabora una presentación 
que será expuesta en público y evaluada por profesores y alumnos oyentes. El balance de los 
profesores sobre el trabajo realizado por los alumnos es claramente satisfactorio. 
Palabras Clave: Medicina, Integración Básico-Clínica, Aprendizaje Activo, Simulación, 






Frente al modelo educativo tradicional, expositivo, Bolonia y la evaluación por competencias, 
busca pasar a otro funcional, más cercano a la práctica, a la vida real, profesional y laboral. En 
este nuevo modelo se espera que los estudiantes dominen, comprendan y demuestren lo que 
saben hacer después de un tiempo de aprendizaje (Spady, 1988). 
Según Álvarez-Sala et al. (2010:S25)  es claro que “la formación clínica constituye la piedra 
angular de los estudios de medicina”. Sin embargo, como indica Baquero (2008:S18) no debe 
olvidarse que “los conocimientos teóricos básicos, los conocimientos científicos, son aquellos 
que identifican los elementos y explican los procesos que determinan la historia natural de la 
salud y enfermedad”. De ahí la necesidad de que los planes de estudio de Medicina 
establezcan la justa proporción entre los conocimientos de ciencias básicas y la formación 
clínica.  
En el caso de la Universidad Complutense de Madrid (UCM) el nuevo plan agrupa las materias 
en seis módulos (UCM, 2013). En los dos primeros cursos predomina la formación en 
competencias de ciencias básicas (Módulo 1) mientras que en los cuatro siguientes predomina 
la formación en competencias clínicas (Módulos 2, 3, 4 y 5), quedando por último el módulo 6, 
para agrupar las materias optativas y donde se engloban aquellas actividades por cuya 
participación se pueda obtener un reconocimiento académico. Ya antes de su implantación se 
puso en marcha un proyecto para la definición de un mapa de competencias propio, lo que 
permitió la elaboración del documento base sobre las competencias del Grado en Medicina de 
la UCM (Nogales, García, Calvo, Díez, Calvo & Millán (2008).  De esta manera el plan de 
estudios establece una estrategia para la adquisición de conocimientos, habilidades y 
competencias que incluye por una parte que los estudiantes participen en las actividades 
asistenciales de un hospital, estando en contacto permanente con el paciente, haciendo 
rotaciones y guardias por los distintos servicios hospitalarios; por otra parte, una prueba de 
evaluación objetiva y estructurada (ECOE) obligatoria, en la que además de conocimientos el 
alumno demuestre la adquisición de competencias y habilidades; y finalmente, dentro de la 
asignatura Práctica Clínica III, las Sesiones Básico-Clínicas (SBC), pensadas como actividad 
docente de trabajo en equipo en la que alumnos de distintos cursos del grado deben analizar 
un caso desde el punto de vista no solo clínico sino también profundizando en su base 
patogénica (Álvarez-Sala, Nieto & Rodríguez, 2010). 
Como recoge Ruiz (2010:6) el aprendizaje experiencial fue descrito por Kolb como “un ciclo 
que explícitamente incorpora y construye sobre las experiencias desde las que se deriva el 
aprendizaje” y debe considerarse como “un proceso helicoidal con sentido de progresión más 
que de repetición” (Ruiz, 2010:6). Entre las distintas estrategias y metodologías docentes 
podemos señalar entre otras el questioning, la observación en consulta, los proyectos o el 
estudio de casos. Este último consiste en aplicar el método científico a la comprensión en su 
conjunto de un caso real, y opcionalmente, a la toma de decisiones con respecto a él o al 
entrenamiento en dicha toma de decisiones (Pérez & Turabián, 2010).  El estudio de casos 
permite adquirir conocimientos con el objetivo de comprender, es decir, conocer, entender, 






Existen además diferentes escenarios en los cuales se puede llevar a cabo un aprendizaje 
clínico: desde trabajo de pequeño o gran grupo en aulas y laboratorios de habilidades, a 
pacientes reales en consulta y/o pacientes simulados, sin olvidar el eLearning o educación a 
distancia gracias a las TIC. La simulación de la realidad debe ser empleada como herramienta 
de cambio al permitirnos reproducir situaciones de manera muy real, sin producir molestias al 
paciente, favoreciendo así un aprendizaje basando en el entrenamiento (Vázquez-Mata, 2008). 
En esta comunicación exponemos la metodología llevada a cabo en el Departamento de 
Biología Celular en las SBC y las principales conclusiones a las que profesores participantes en 
las SBC hemos llegado tras el análisis y la reflexión sobre las distintas competencias 
trabajadas por los estudiantes. 
2. Material y Métodos 
Cada curso los profesores del Grado en Medicina de la UCM, pueden participar de forma 
voluntaria en la tutorización de las SBC. Para ello dos profesores, uno de asignaturas de 
Básicas y otro de Clínicas, proponen a la Comisión encargada un caso clínico concreto. El 
conjunto de casos ofertados se distribuyen entre los alumnos que se matriculen ese curso 
como ponentes, con un máximo de doce alumnos por tema, de tal forma que cada pareja de 
profesores se encargará de tutorizar dos equipos de seis alumnos.  
La metodología docente empleada en el Departamento de Biología Celular se basa en 
reproducir con la mayor precisión posible el protocolo diagnóstico utilizado habitualmente en 
cualquiera de los niveles asistenciales, desde la consulta de atención primaria, a la 
especializada y hospitalaria. De esta forma nuestros alumnos al enfrentarse a un caso no solo 
lo analizan sino que deben resolverlo, a diferencia de otros modelos que se plantean con otros 
propósitos (Martínez & Musitu, 1995).  
Este modelo pedagógico otorga a los alumnos el protagonismo de las SBC mientras que los 
profesores se limitan a actuar como moderadores y guías.  De esta manera los alumnos 
trabajan en equipo para tratar de llegar al Juicio Clínico correcto, partiendo de los datos 
iniciales proporcionados por los profesores-tutores a través del campus virtual (CV), en el cual 
cada equipo dispone de un foro separado.   
Los alumnos asignados al caso se dividen en dos equipos de seis miembros, habiendo en cada 
uno de ellos un alumno de sexto curso (alumno mentor). Además deben elegir un portavoz por 
equipo, quien se encargará de la comunicación directa con los profesores tutores y de subir las 
tareas en plazo al CV. Aunque todos ellos serán evaluados por su trabajo los alumnos de sexto 
desarrollan un papel diferente, al actuar en estrecha coordinación con los profesores-tutores 
como facilitadores y dinamizadores. 
Organizados los equipos, los alumnos deben discutir vía foro los datos iniciales (datos del 
paciente, motivo de la consulta,  primeras impresiones del médico) y los portavoces harán 
llegar las propuestas de anamnesis y exploración.  
En una primera reunión presencial, con ambos grupos a la vez, se hace una explicación de la 
metodología a seguir y se establece un cronograma.  En esa misma sesión se da respuesta a 
las propuestas que habían hecho de anamnesis y exploración, y se lleva a cabo una simulación 
de consulta de atención primaria. En ella los dos alumnos de 6º curso hacen las funciones de 




tomar notas, y los profesores-tutores se encargan de dinamizar la sesión. Es fundamental la 
interacción entre los alumnos ya que son de distintos cursos y por tanto parten de un nivel de 
conocimientos y de habilidades dispares. Tras la simulación cada grupo, de manera 
independiente, elabora una primera Historia Clínica y solicita las pruebas que consideren 
pertinentes a través del CV.  
El espacio digital es empleado igualmente por los profesores-tutores para facilitar los 
resultados de las pruebas complementarias. Los estudiantes de cada equipo deben entonces 
proceder a la discusión del caso vía foro del CV, interpretando los resultados y analizando las 
distintas alternativas posibles. En este punto solicitarán a través del portavoz las pruebas de 
especialistas que consideren oportunas, bajo la supervisión del alumno de sexto que velará por 
su pertinencia. Una vez facilitados los resultados de estas pruebas, cada equipo los analizará y 
emitirá un Juicio Clínico que deberá incluir diagnóstico, pronóstico, seguimiento y consejo 
genético, en caso necesario. Esta tarea será subida al campus virtual en el plazo establecido. 
A lo largo de estas semanas los profesores-tutores se habrán limitado a hacer de observadores 
de los equipos, tanto en las reuniones presenciales como a través del CV, valorando la 
implicación de los alumnos, su interés, la calidad de sus aportaciones en el foro, el apoyo dado 
por los alumnos de 6º y el cumplimiento de los plazos. 
En una segunda fase se abordará la preparación de una presentación para la exposición oral 
pública del caso. Cada equipo elegirá el tipo de presentación a desarrollar y la trayectoria a 
seguir. Los profesores-tutores propondrán una distribución de los contenidos a exponer en 
función del curso de cada alumno, de tal manera que los de segundo se encargarán de explicar 
la base patogénica del caso (alteraciones celulares o genéticas, modificaciones tisulares o 
bioquímicas, etc.); los de tercero se ocuparán de la exploración física y la solicitud de pruebas; 
los de cuarto y quinto analizarán los resultados de las pruebas, establecerán los diagnósticos 
diferenciales y el tratamiento; y finalmente el de sexto será el encargado de la coordinación del 
equipo y de dotar de coherencia a las distintas partes para lograr una presentación clara y de 
calidad, sencilla de seguir por parte de los profesores y alumnos oyentes evaluadores. 
El día de la exposición cada equipo dispondrá de media hora. El alumno de sexto no expondrá 
y los demás participantes deberán ajustarse al tiempo asignado de cinco minutos. Al final se 
reservará un tiempo para el turno de preguntas y debate ante alumnos y profesores oyentes.  
La fase final es la evaluación de los alumnos participantes el día de la exposición, a cargo de 
un tribunal de profesores y alumnos oyentes, si bien el curso 2012/13 la nota final incluyó 
también una evaluación continua realizada por los profesores-tutores. 
Al término de las últimas sesiones, una parte de los profesores y alumnos participantes en 
nuestro departamento se reunieron con el propósito con reflexionar sobre el trabajo realizado, 
analizar las competencias trabajadas y ver si efectivamente se desarrollan y/o mejoran. En este 
contexto, por una parte se dirigió una encuesta de satisfacción entre los alumnos cuyas 
principales conclusiones se llevaron al X Congreso de la  Sociedad Española de Educación 
Médica (Gómez, Weber, Sanz & Flores, 2013; Ji, Herencias, Álvarez, & Flores,   2013), y por 
otra, los profesores contrastaron los resultados obtenidos a través del cuestionario con sus 
propias valoraciones. Las comunicaciones presentadas tuvieron una acogida notable y la 
Comisión de Coordinación manifestó su interés en conocerlas de primera mano. Su invitación 
permitió al grupo de alumnos y profesores presentar el trabajo realizado ante la Comisión y 




sistema de evaluación, las cuales se llevarán al Consejo de Titulación del Grado en Medicina. 
En esta ponencia presentamos las reflexiones de los profesores referidas a las distintas 
competencias que potencialmente se podrían trabajar en las SBC. 
3. Resultados y Discusión 
Transcurridos cuatro cursos desde la implantación del nuevo plan y la puesta en marcha de las 
SBC podemos hacer un balance de las mismas, valorando el trabajo conjunto de profesores y 
alumnos y analizando las  fortalezas y posibles mejoras de las SBC y de la metodología 
empleada en nuestro caso. 
 
A la hora de evaluar la calidad de este método hemos tomado como referencia el Proyecto 
Tuning (Cumming & Ross,  2000) y el listado de las 23 competencias transversales recogidas 
en Libro Blanco del Título de Grado en Medicina (Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación, 2005).  Recogemos a continuación la percepción del profesor sobre 
cuáles de esas  competencias se trabajan en las SBC y en qué medida los alumnos las 
desarrollan.  
 
TRANSVERSALIDAD Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS 
 
3.1. Competencias Instrumentales 
 
3.1.1. Análisis y síntesis: Es un hecho que los alumnos trabajan y desarrollan estas 
capacidades, ya que a lo largo del proceso deben  manejar  gran cantidad de datos, incluyendo 
aquí no solo los proporcionados por los profesores-tutores (datos iniciales del caso y resultados 
de las pruebas solicitadas por los alumnos), sino también los obtenidos en las simulaciones y 
en las discusiones mantenidas en equipo. Los alumnos de cursos superiores están en 
condiciones de avanzar con mayor seguridad hacia el diagnóstico,  mientras que los alumnos 
de cursos inferiores intentan encontrar una explicación a partir de la estructura básica del ser 
humano que ellos conocen. Este intercambio bidireccional de información hace que los 
alumnos de distintos cursos se complementen y se potencien sus capacidades de manera que 
los mayores se replanteen, retomen y actualicen la base de sus conocimientos clínicos y los de 
cursos iniciales empiecen a ver la aplicación clínica real del estudio de sus asignaturas. 
3.1.2. Organización y planificación: Mejoran en la organización de su trabajo académico, de 
cara a obtener el diagnóstico y preparar la exposición, pero no les queda clara la idea 
organizativa clínica en la actuación ante el enfermo y su familia. Este aspecto se mezcla con 
algunas de las competencias específicas de su formación, que se alcanzan durante la 
formación MIR. 
 
3.1.3. Gestión de la información y de manejo de las TIC: El uso continuado de las distintas 
herramientas y recursos del CV contribuye a la adquisición y desarrollo de estas competencias, 
si bien en cuanto a la primera de forma desigual entre los alumnos: los alumnos de cursos 
inferiores se centran en la búsqueda de información mientras que los de cursos superiores se 
encargan de valorar la pertinencia y fiabilidad de los datos hallados. 
 
3.1.4. Comunicación oral: Apreciamos una marcada mejora en la utilización  de terminología 
médica, así como en relación a la comunicación médico-paciente y entre compañeros. Además 




capacidad de exposición y comunicación ante auditorios grandes y heterogéneos, lo que suele 
ser muy beneficioso en el aprendizaje de comunicar información a terceros.  
 
3.1.5. Toma de decisiones y resolución de problemas: Esta capacidad tan esencial y de uso 
constante en la profesión médica la van a poder llevar a cabo en un contexto más relajado (sin 
un enfermo que dependa de ellos). No obstante su grado de implicación en el proceso 
diagnóstico es más lento de lo que habíamos esperado. 
 
3.2. Competencias Sistémicas 
 
3.2.1. Aprendizaje autónomo y adaptación a nuevas situaciones: Las SSBC desarrollan y 
mejoran estas competencias, potenciando su autoestima y la seguridad en sí mismos. Trabajar 
entre iguales, bajo la guía de los profesores-tutores y de los alumnos de 6º curso es para ellos 
una metodología novedosa pero a la que se adaptan rápidamente desde el compromiso y la 
responsabilidad al percibir un ambiente de trabajo abierto y positivo. Igualmente adoptar la 
posición de médico a la hora de estudiar el caso es también una experiencia desconocida y un 
reto, como también lo son para algunos alumnos los ensayos para la exposición pública. 
 
3.2.2. La motivación por la calidad: Es el segundo punto de mejora que los profesores-
tutores perciben. Tener que valorar la pertinencia de las pruebas solicitadas desde distintos 
puntos de vista como pueden ser el grado de molestias al paciente o la adecuación del coste 
económico, les enseña que la actuación del médico como profesional sanitario es más 
compleja de lo que hasta ese momento se habían planteado como alumnos, y les lleva a 
buscar una mayor calidad  en pruebas, interconsultas y tratamiento para cada caso clínico. 
 
3.2.3. Iniciativa y espíritu emprendedor del grupo: Constatamos que trabajar cada pareja de 
profesores-tutores un mismo caso clínico con dos grupos de alumnos a la vez, favorece la 
competencia entre los alumnos reforzándose, por un lado, el compromiso de los miembros de 
cada equipo a la vez que, por otro lado, aprenden lo valioso de intercambiar materiales y 
conocimientos de manera abierta entre todos. 
 
3.3. Competencias Personales 
 
3.1. Relaciones interpersonales y trabajo en equipo de carácter interdisciplinar: Los 
profesores-tutores observamos que los alumnos aprenden la importancia que tiene para la 
labor asistencial del médico saber establecer relaciones fluidas y escuchar a otros 
profesionales sanitarios, (especialistas, fisioterapeutas, etc.) lo que contribuye al salto del 
trabajo en grupo al trabajo en equipo. 
 
3.2. Razonamiento crítico: La metodología docente empleada permite estimular esta 
competencia desde las primeras semanas, tanto en el trabajo individual como en el trabajo en 
equipo. Es el aspecto que más mejora dentro de este grupo de competencias porque se trabaja 
desde distintos puntos de vista. 
 
3.3. Compromiso ético: Nos sorprende que, aun siendo conscientes de lo que supone para un 
profesional de la medicina, es una competencia a la que no prestan gran atención los alumnos. 
Conocen la importancia de los principios éticos y las responsabilidades legales pero lo valoran 
como algo lejano que a ellos aún no les afecta y los tutores tienen que insistir en este punto 





Los resultados de esta experiencia son claramente positivos. Como acabamos de exponer las 
SBC se constituyen mediante esta metodología como una actividad didáctica innovadora al 
combinar distintos elementos que deben propiciar el aprendizaje significativo: el trabajo en 
equipo entre iguales, la simulación de consultas y distintos actos médicos, el manejo de datos 
de múltiples fuentes, el análisis deductivo e inductivo, la integración de conocimientos de 
distintas áreas, o el manejo de las TIC para potenciar la autonomía personal y la comunicación, 
entre otros. Es por tanto una forma de aprendizaje que entra de lleno en la filosofía de la 
docencia 4.0: El estudiante aprende y relaciona los contenidos de distintas materias entre sí  y  
vive su aplicación directa en la vida profesional (Fernández-Coca, 2013). 
En esta misma línea la Ley de ordenación de las profesiones sanitarias (España, 2003) 
contempla en su artículo 22 de acceso a la formación especializada, la evaluación de las 
competencias clínicas y habilidades de comunicación, además de los conocimientos teóricos y 
prácticos. Para avanzar en este sentido se proponen estos métodos didácticos que permiten la 
realización de acuerdos entre las Universidades y las Instituciones Sanitarias a fin de 
proporcionar una continuidad entre la formación básica y la especialidad. 
Este balance satisfactorio tanto en lo referente a la figura docente como a la metodología 
seguida es compartido por los estudiantes que participaron en las SBC en nuestro 
departamento (Gómez et al., 2013) si bien manifestaron su disconformidad con el sistema de 
evaluación empleado (Ji et al., 2013). En este sentido Herencias, Ji, Flores & Álvarez (2013) 
hicieron una propuesta de cambio en la forma de evaluar las SBC, la cual se prevé poner en 
marcha en el actual curso 2013/14. 
Tener que alternar la participación como ponente y como evaluador hasta en un total de seis 
ocasiones a lo largo del Grado es un sistema que busca la adquisición de una amplia variedad 
de competencias genéricas y su mejora mediante el entrenamiento,  para lograr así una mayor 
seguridad con la que llegar a enfrentarse a situaciones reales. El Proyecto Tuning (Cumming & 
Ross, 2000) otorga una importancia similar a todas las competencias genéricas, pero esto no 
es así percibido por nuestros estudiantes del Grado (Gómez et al., 2013), y es un hecho que 
según las necesidades profesionales (asistencial, docente, gestora) de la plaza laboral que 
ocupen en su día, algunas de ellas adquirirán mayor peso. 
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Resumen: Las Sesiones Básico-Clínicas (SBC) son una actividad docente innovadora 
contemplada en el nuevo plan de estudios del Grado en Medicina de la Universidad 
Complutense de Madrid (UCM) en la cual alumnos de distintos cursos trabajan en equipo un 
caso clínico bajo la tutorización de dos profesores, uno de asignaturas básicas y otro de 
clínicas.  Para los profesores es una actividad voluntaria en tanto que para los alumnos forma 
parte de la asignatura Práctica Clínica III y se pretende que participen en ellas seis veces a lo 
largo de la carrera, dos como ponentes y cuatro como alumnos oyentes evaluadores.  En esta 
ponencia presentamos una parte de las conclusiones extraídas cuatro cursos después de la 
implantación del plan Bolonia en el marco de las distintas reuniones mantenidas para analizar 
las fortalezas y debilidades de las SBC. En concreto exponemos aquí nuestras reflexiones 
como  profesoras  participantes sobre las repercusiones que han tenido y deberían tener las 
SBC en la docencia y el currículo académico del profesorado. 





La creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) a partir de la Declaraciones 
de La Sorbona y Bolonia (Ministros Europeos de Educación, 1998, 1999)  ha supuesto el mayor 
proyecto de cambio de la Universidad española. El nuevo modelo de educación gira en torno al 
estudiante y se basa en cuatro aspectos: a. Los currículos deben orientarse hacia el desarrollo 
de resultados del aprendizaje; b. El aprendizaje se debe centrar en la adquisición de 
competencias; c. La enseñanza debe tener en cuenta la inserción en el mercado laboral; y d. 
Debe tratar de fomentarse el aprendizaje a lo largo de la vida.  
Medicina es probablemente una de las titulaciones que menos cambios necesitaba para 
adaptarse y tener un reconocimiento europeo. En Europa existen directrices del Parlamento 
Europeo y del Consejo (Unión Europea 1993, 2005) que regulan el título y todos los médicos 
europeos tienen una formación equivalente impartida a lo largo de seis años. Además los 
cuatro aspectos de Bolonia antes señalados se cumplen en su totalidad.  
Con todo, Bolonia ha traído cambios importantes a los estudios de Medicina. En el caso de la 
Universidad Complutense de Madrid (UCM) se llevó a cabo un proyecto que permitió elaborar 
el documento base sobre las competencias del Grado en Medicina de la UCM  (Nogales,  
García, Calvo, Díez, Calvo & Millán, J. (2008), y el nuevo plan (UCM, 2013a) estructura las 
materias en seis módulos y se fijan tres criterios: a. Establecer un número de horas de teoría 
decreciente (3 horas diarias en 1º, 2º y 3er cursos; 2 horas en 4º y 5º ; 1 hora en la primera 
parte de 6º curso); b. Ajustar la relación trabajo presencial/no presencial para que la  totalidad 
el plan se acerque al 40% de presencialidad. c. Mantener la máxima coordinación temporal 
entre materias en los módulos 1 y 3.  Estos criterios pretenden facilitar la adquisición de 
conocimientos a través la formación en práctica clínica, de ahí el menor nº de horas teóricas 
según se avanza. El estudiante se integra progresivamente en las actividades asistenciales del 
sistema sanitario ya que pasa 4 de los 6 cursos en un hospital universitario asistiendo a todo 
tipo de actos médicos, aprendiendo en definitiva las competencias profesionales de la 
Medicina: qué tiene que hacer, cómo lo tiene que hacer y quién lo tiene que hacer. Se consigue 
así que el estudiante alcance una formación sólida mediante un justo equilibrio entre 
conocimientos teóricos, habilidades clínicas y competencias al recorrer la facultad y los 
distintos servicios del hospital.  
 Sin embargo es una realidad que los dos ambientes que recorren los alumnos, el hospitalario y 
la facultad, se comportan en muchas ocasiones al margen el uno del otro, sin que exista 
comunicación ni colaboración entre los docentes de ambos mundos.   
El nuevo plan de estudios de la UCM establece una actividad novedosa dentro de la asignatura 
Práctica Clínica III. Se trata de las Sesiones Básico-Clínicas (SBC), actividad práctica que se 
prevé que los alumnos realicen seis veces, dos como alumnos ponentes y cuatro como 
alumnos evaluadores (UCM, 2013b). En el primer caso se trata de una actividad realizada en 
equipo, estando cada uno formado por un número reducido de alumnos de distintos cursos. 
Cada equipo debe analizar un caso clínico bajo la tutorización de dos profesores, uno de 
asignaturas básicas y otro de clínicas. Se trata pues de una actividad innovadora que, 
siguiendo el paradigma del EEES, pone al estudiante en el centro del proceso de aprendizaje y 
en la cual la integración de conocimientos y el desarrollo de competencias genéricas son clave. 
En el segundo caso se trata de una actividad individual referida a la exposición de varios casos 




el alumno aprenda a valorar la calidad del trabajo ajeno y ello sirva también como forma de 
autoaprendizaje.   
Estas SBC constituyen pues un paso importante en tratar de establecer puentes entre el 
mundo hospitalario y la facultad al hacer que dos profesores se encarguen de manera 
coordinada de tutorizar cada caso, analizándolo de manera integral, es decir, yendo desde la 
sintomatología referida inicialmente hasta la base patogénica de la enfermedad, y así poder 
entender la alteración concreta (trastorno genético, celular, metabólico, tisular,  fisiológico, etc.) 
lo que nos lleva a un diagnóstico final y a un tratamiento correcto. Esto debe permitir al alumno 
valorar la importancia de los conocimientos de ciencias básicas e integrar los de áreas distintas 
con las habilidades clínicas pudiendo así llegar a entender y a explicar la enfermedad desde 
sus raíces. 
En esta comunicación analizamos las repercusiones que han tenido las SBC en la actividad 
docente del profesor y proponemos una serie de medidas para potenciarlas y  superar las 
dificultades. 
2. Material y Métodos  
2.1.  Organización de las SBC: planificación. 
 
La Comisión de Coordinación planifica cada curso las SBC. En concreto establece cinco fechas 
clave:  
- Inscripción de los profesores interesados en participar las SBC junto con el título 
del caso clínico propuesto por cada par de profesores;  
- Publicación del listado de casos con sus profesores-tutores;  
- Inscripción de los alumnos de forma que puedan elegir entre los casos ofertados;  
- Publicación de los alumnos asignados a cada caso; y 
- Fecha de la exposición pública, común para todos los casos. Esa fecha se reserva 
para las SBC de forma que no hay programada ninguna otra actividad docente en 
ninguno de los seis cursos del grado ya que todos los alumnos deben acudir a las 
SBC bien como alumnos participantes, si han trabajado en algún caso, bien como 
alumnos oyentes evaluadores.  
Una vez publicado el listado de alumnos asignados a cada caso la facultad no interviene en 
absoluto en la elaboración de ningún calendario relativo al trabajo de cada equipo: No hay 
horarios previstos para el desarrollo esta actividad en ninguno de los cursos, a excepción de la 
antes mencionada fecha de exposición.  
Los profesores-tutores de cada caso clínico son los encargados de diseñar una metodología 
apropiada, teniendo en cuenta la heterogeneidad de los alumnos (desde 2º a 6º curso) y el 
marcado carácter interdisciplinar de la actividad, pensada para la integración de  conocimientos 
y habilidades y la adquisición de competencias transversales. 
Además los profesores se encargan de preparar un espacio digital propio en  el campus virtual, 
un cronograma flexible de reuniones presenciales y actividades no presenciales, toda la 
documentación del caso (datos iniciales, exploración,  resultados de pruebas diagnósticas, 




2.2.  Organización de las SBC: sistema de evaluación.  
 
La evaluación de los participantes en las SBC se lleva  a cabo el día de la exposición de los 
casos por parte de profesores oyentes asignados a un aula concreta y por los alumnos del 
grado que quieran participar como evaluadores. Los alumnos ponentes y sus profesores-
tutores pueden igualmente actuar como evaluadores de otros casos, convirtiéndose entonces 
en alumnos oyentes y en profesores de aula respectivamente. En todos los casos se facilita 
una hoja de evaluación pero no se han dado instrucciones sobre los aspectos a evaluar. Este 
último curso la nota final ha incluido una evaluación continua realizada por los profesores-
tutores del caso. 
2.2.  Número de profesores participantes en las SBC. 
 
Cada curso los profesores del Grado en Medicina pueden participar de forma voluntaria en la 
tutorización de las SBC. Para ello dos profesores, uno de asignaturas de Básicas y otro de 
Clínicas, deben proponer a la Comisión encargada un caso clínico concreto. 
Inicialmente el número de profesores y de casos ofertados fue muy bajo. El curso 2012/13 se 
observó un claro incremento llegando a ofertar 44 casos clínicos.  
2.3.  Reconocimiento de las SBC en la dedicación de los profesores-tutores. 
 
En la actualidad la participación en las SBC es de carácter voluntario. En la organización 
docente que recoge la actividad de cada profesor esta participación computa con 2 créditos 
(20h. de dedicación del profesorado) por caso tutorizando dos grupos simultáneamente. 
 
2.4. Evaluación de las SBC: análisis y propuesta de mejora.    
 
Una vez terminadas las sesiones, en nuestro departamento se celebraron distintas reuniones 
con el fin de analizar el trabajo realizado, proponer mejoras y hacer una reflexión sobre las 
consecuencias de esta actividad en la docencia y en el currículo de los participantes. A algunas 
de ellas asistieron no solo profesores sino también alumnos que habían sido tutorizados en 
nuestro departamento. Con miras a profundizar en ese análisis dirigimos una encuesta entre 
los estudiantes y fruto de ese estudio basado en las percepciones de los alumnos se 
presentaron varias comunicaciones en el último congreso de la Sociedad Española de 
Educación Médica (Gómez, Weber, Sanz & Flores, 2013; Ji, Herencias, Álvarez, & Flores,   
2013). Además los profesores trasladaron por su parte estas reflexiones de alumnos y 
docentes al resto de colegas de la Comisión de Coordinación donde se debatieron distintas 
propuestas para implementar esta actividad, aportándose las conclusiones al Consejo de 
Titulación del Grado en Medicina.  
3. Resultados  
Desde la implantación del nuevo plan y la puesta en marcha de las SBC han pasado ya cuatro 
cursos. Estamos en condiciones de hacer un balance de las mismas desde el punto de vista de 
la integración de las SBC en el plan de estudios, en la docencia de los alumnos y en las 
distintas actividades laborales de los profesores, para poder destacar sus fortalezas y valorar la 





3.1.  Organización de las SBC: planificación y evaluación.  
 
A lo largo de estos cursos aunque la planificación general estaba claramente establecida desde 
el inicio los retrasos en las primeras fases del calendario han sido frecuentes. Ello ha 
provocado grandes dificultades al acortar el tiempo disponible para desarrollar el trabajo ya que 
la fecha de exposición se mantenía por estar fijada en el calendario oficial.  
Hay que señalar que, por ejemplo,  en el caso del departamento de Biología Celular la 
metodología implantada requiere que el trabajo se desarrolle en un tiempo de entre ocho y 
doce semanas. Teniendo en cuenta que los alumnos de cada caso son de cursos diferentes (2º 
a 6º), con calendarios horarios y de exámenes distintos, la tarea de elaborar un cronograma no 
es sencilla y requiere el compromiso de todos los participantes y una buena dosis de 
flexibilidad para poder llegar a buen puerto. Es importante señalar además la dificultad añadida 
que supone que los miembros de un mismo equipo no están necesariamente juntos en su 
quehacer diario: los alumnos de 2º curso y el profesor de asignaturas básicas están cada día 
en la facultad mientras que los alumnos de 3º a 6º y el profesor de asignaturas clínicas 
conviven en alguno de los varios hospitales de la UCM, lo que sumado a las distancias de las 
grandes ciudades es sin duda un obstáculo importante. No hay que olvidar que las SBC son 
una de las muchas actividades del profesor y una actividad práctica dentro de una asignatura 
más para los alumnos inscritos, si bien a ella no se le reserva espacio alguno en la planificación 
horaria de ningún curso, a excepción del día de la exposición pública. Es fácil comprender la 
importancia que cobra la no presencialidad, el manejo de las TIC, el trabajo vía campus virtual 
y cualquier herramienta que facilite la comunicación y el trabajo en equipo a distancia.  Las 
reuniones presenciales que se celebran a lo largo de las semanas deben planificarse con 
cuidado para no solaparse con clases, exámenes y horarios de asistencia a pacientes, 
procurando alternar el lugar de encuentro entre el departamento y el hospital donde trabaje el 
profesor-tutor clínico. 
La evaluación ha sido objeto asimismo de debate tras el último curso. Como se ha 
mencionado, algunos alumnos participantes en las SBC en el departamento de Biología Celular 
llevaron a cabo un análisis de las mismas y señalaron la necesidad de mejora del sistema de 
evaluación (Ji et al., 2013). Los profesores compartimos la necesidad de mejorar la manera de 
evaluar esta actividad buscando hacerla más completa, objetiva e igual para todos los casos, y 
para ello hemos elaborado dos modelos de rúbricas (Herencias, Ji, Flores & Álvarez, 2013). Un 
primer modelo de rúbrica permitiría una evaluación continua a cargo no solo de profesores 
tutores sino también de alumnos ponentes y tutores mediante una evaluación entre pares. Un 
segundo modelo estaría destinado a la evaluación de la exposición por parte de los alumnos 
oyentes y de los profesores del aula, quienes además deberían poder contar con un resumen 
con antelación al día de las exposiciones. Este curso 2013/14 se va a implantar un nuevo 
sistema de evaluación basado en esta propuesta. 
3.2.  Reconocimiento de las SBC en la dedicación y el currículum de los profesores-
tutores.   
 
En la actualidad la participación de los docentes en las SBC es de carácter voluntario. Somos 
conscientes de que la dedicación y el esfuerzo son parámetros difíciles de valorar 
cuantitativamente cuando además las metodologías seguidas pueden ser muy dispares entre 
los profesores de distintos departamentos y servicios, y más aún al no haber horas 
presenciales asignadas en la planificación horaria. Sin embargo,  nuestra experiencia nos dice 




que a pesar de que el esfuerzo no se vea compensado por el número de créditos asignados, 
los profesores del departamento que han participado un curso repiten la experiencia pues 
coinciden en que el aprendizaje personal y los resultados logrados les parecen muy 
satisfactorios. 
Creemos que desde el propio centro se debería impulsar un mayor reconocimiento a los 
participantes en las SBC. Para ello proponemos que en el formulario PDA3 (plan de dedicación 
académica 3) (Universidad Complutense de Madrid, 2013c) que cada profesor debe rellenar 
con sus distintas actividades (gestión, proyectos de investigación, proyectos de innovación 
educativa, etc.) se adjudiquen unas horas por cada caso clínico tutorizado en el apartado S 
(trabajos para un mejor desarrollo académico/investigador).   
Por otra parte algunos de los profesores que participan están en proceso de consolidación de 
sus plazas, pendientes de acreditarse, y se encuentran con que su participación voluntaria en 
esta actividad docente tan poco equiparable a ninguna otra no tiene un reflejo adecuado en su 
curriculum. Así en modelo oficial de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación (2005) cabe incluirlas en el aparado 2.A.1 Puestos Docentes, como una 
asignatura más. Pensemos que si bien las SBC son para el alumno una actividad práctica de 
una asignatura, para el profesor son una figura docente mucho más compleja, por lo que 
proponemos incluir esta docencia voluntaria en el apartado 2.A.4 Otros méritos relacionados 
con la Actividad Docente. 
3.3.  Reconocimiento del trabajo realizado por alumnos y profesores-tutores.  
 
Hasta ahora el trabajo realizado por los equipos no es accesible más allá de poder asistir a las 
exposiciones de los casos clínicos que se desee.  Entendemos que dentro de ese mayor 
reconocimiento a esta actividad y a los participantes la facultad debería promover una mayor 
visibilidad del trabajo desarrollado en las SBC. En este sentido proponemos la elaboración y 
publicación de un catálogo de los casos clínicos abordados cada curso, en donde figuren los 
participantes y a través del cual se pueda acceder a los resúmenes y presentaciones que 
podrían servir como materiales didácticos a otros profesores o alumnos. 
3.4.  Interacción entre los profesores de asignaturas básicas y clínicas.  
 
Las SBC han supuesto un punto de inflexión para muchos profesores que aun siendo 
compañeros de facultad llevaban a cabo su docencia a espaldas unos de otros. Poder abordar 
de manera conjunta y complementaria un caso clínico ha sido enormemente beneficioso para 
los alumnos, que son conscientes de la necesidad de integrar los amplísimos conocimientos 
que tanto nos esforzamos en transmitirles con la clínica, pero también para los docentes, al 
permitirles ampliar conocimientos personales y profesionales, abriendo las puertas a 
numerosas posibilidades de colaboración, con unas perspectivas de futuro prometedoras.   
Si tenemos en cuenta que en este momento la mayoría de los profesores que imparten 
docencia en las asignaturas básicas de Medicina procede de otras titulaciones afines, es fácil 
entender que la comunicación entre los dos estamentos favorece aún más al alumno, que 
dispone de profesores-tutores con formaciones diferentes pero complementarias, que cuando 





Las SBC han supuesto un actividad innovadora en el Grado en Medicina por varias razones: 
los alumnos son los actores principales mientras que los profesores son meros facilitadores, 
dos profesores tutorizan conjuntamente cada caso, los equipos son heterogéneos al estar 
formados por alumnos de distintos cursos, se fomenta la adquisición de competencias 
transversales, los casos se analizan de manera global desde la base patogénica a la clínica, en 
principio es una actividad totalmente no presencial excepto el día de la exposición, se evalúa 
ante un gran auditorio heterogéneo, etc.   
Los profesores-tutores participantes obtienen un alto grado de satisfacción por la cooperación 
con otros compañeros especialistas. Además para los profesores de ciencias básicas las SBC 
son un acicate para ir más allá de su área de trabajo, y para los docentes clínicos las SBC son 
una oportunidad para refrescar y actualizar conocimientos que en muchos casos quedan al 
margen de sus clases y de su actividad asistencial.   
Si bien tanto alumnos (Gómez et al., 2013) como profesores (Flores & Álvarez, 2014) 
percibimos claras mejoras en las competencias genéricas, creemos que ciertos aspectos de la 
organización de las SBC podrían  mejorarse.  Así, en cuanto a la planificación, pensamos que 
las fechas de inicio deben respetarse para asegurar un tiempo adecuado para desarrollar el 
caso sin agobios. Para ello puede ser interesante que de la misma forma que la elección de 
docencia de cada curso se lleva a cabo en el precedente, los equipos de profesores y casos, 
también se puedan comunicar el curso anterior para que al inicio del curso ya estuvieran 
disponibles.  
En lo referente a la mejora en el sistema de evaluación estamos esperanzadas en que los 
cambios se lleven a cabo de manera eficaz y satisfactoria pues es un hecho que la evaluación 
es un elemento esencial en la educación y debería ser parte integrante del proceso de 
aprendizaje. Cuando la evaluación se realiza correctamente se convierte en fuente de 
aprendizaje motivadora y productiva (Brown, 2007). Confiamos en que disponer de  
resúmenes, incluir la evaluación entre pares y manejar rúbricas proporcionen a las SBC una 
evaluación más objetiva, equitativa y justa, en definitiva, más satisfactoria para todos. Con todo 
este primer curso deberá entenderse como una experiencia piloto en la cual todos, profesores y 
estudiantes, deberemos aprender a manejar herramientas que para muchos resultarán 
novedosas lo que sin duda requerirá facilitar información y asesoramiento adecuados. 
Estamos convencidas de que una mejor planificación y evaluación contribuirán a que el número 
de profesores que se animen a participar proponiendo casos aumente.  
No obstante, queda un largo camino que recorrer pues las cuestiones relativas a dotar a las 
SBC de una mayor visibilidad y dar a los profesores implicados un reconocimiento de mayor 
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Resumen: Entre las distintas funciones de la universidad, la profesionalizadora hace que a 
esta institución le sea ineludible el estudio y evaluación de la proyección e inserción profesional 
de sus estudiantes. En esta comunicación se presenta un análisis de las proyecciones de 
empleo y formación del alumnado de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia, 
como parte de un trabajo de investigación más amplio. Los resultados pueden posibilitar la 
realización de acciones orientadoras que permitan la clarificación de metas profesionales e 
itinerarios formativos en los estudiantes, además de señalar posibles mejoras en los planes de 
estudio de los títulos de Grado en los que se centra la investigación. 
Palabras Clave: Proyección Profesional, Inserción, Pedagogía, Educación Infantil, Educación 






La inserción profesional de los estudiantes universitarios es un proceso que ha de relacionarse 
con el desarrollo de la identidad personal y profesional de los jóvenes, es necesario englobarlo 
y conjugarlo con la proyección profesional, pues constituye un proceso de integración y de 
individualización o afirmación que se caracteriza por ser largo, lento, incierto, no automático, 
diferenciado, complejo y diversificado (Echeverría, 1997). Actualmente, todo este proceso de 
inserción es cada vez más confuso e inseguro, debido principalmente a dos factores: en primer 
lugar, la actual necesidad de una formación continua en todos los profesionales, que implica 
romper con la tradicional concepción de que la formación del profesional cualificado finaliza con 
su título universitario, es decir, en el mundo cambiante y globalizado que vivimos, ya no es 
posible desarrollar una competencia profesional suficiente para toda la vida, las personas 
tienen que estar dispuestas a cambiar y a ser capaces de hacerlo, y, en segundo lugar, el 
hecho de que la actual crisis económica tiene una especial incidencia en los jóvenes, con unas 
tasas de desempleo en los recién titulados universitarios verdaderamente muy importantes; 
según los datos de la encuesta de población activa (EPA), los jóvenes se han convertido en los 
grandes agraviados de la actual debacle del mercado laboral español, con un 57% de 
desempleo. 
Esta necesidad de un desarrollo profesional continuo, que implica que la finalización de un 
Grado universitario no sea más que un comienzo en la carrera profesional y formativa, unido a 
las dificultades para la inserción profesional, demanda un esfuerzo por parte de las 
universidades por conocer las realidades, intereses y demandas de sus futuros titulados. 
Desde la universidad se debe profundizar en cuáles son las perspectivas profesionales y 
formativas de los estudiantes, para ser capaces de ofrecer respuestas formativas y 
orientadoras al alumnado, de modo que la formación y las competencias de los titulados 
universitarios estén acordes con las demandas y necesidades del mundo laboral, es decir, 
tener en cuenta las demandas de éste, pues entendemos que un criterio de la calidad de la 
enseñanza universitaria pasa por el conocimiento y la adaptación al mercado de trabajo, 
facilitadores de la inserción laboral. En este sentido, en la declaración de Lisboa (2007) se hace 
hincapié en la necesidad de que se establezca un diálogo entre universidad y el sector laboral y 
de que las universidades realicen un seguimiento del empleo de sus titulados 
Por otro lado, como señala Cardenal (2006), la precariedad laboral y la progresiva pérdida de 
calidad en los empleos es una constante en las últimas décadas, aunque quizás en el último 
lustro estamos viviendo una progresiva aceleración de esta realidad que, según esta autora, 
entre los titulados universitarios se caracteriza por el uso excesivo de figuras contractuales 
esencialmente precarizadoras, tales como los contratos por obra y servicio, la privatización de 
servicios públicos, etc.  
Estas dificultades para la inserción laboral de los titulados pueden conducir a los egresados en 
ocasiones a empleos por debajo de su nivel de cualificación, acompañado en muchas 
ocasiones de una búsqueda de una mayor cualificación y especialización a través de la 
realización de estudios complementarios. Como señala Cardenal (2006, p.292): 
Conscientes como son los entrevistados de las incertidumbres que les esperan, y 
férreamente convencidos de que los títulos abren puertas, la mayoría de ellos ha 
acumulado y está dispuesto a acumular nuevas credenciales –a realizar nuevas 
«inversiones»– con la única finalidad de sumarse a las amplias minorías que buscan entrar 




Como destaca el estudio de Freire, Teijeiro y Pais (2013), el principal déficit de los titulados 
universitarios no es tanto la formación académica como la falta de contacto con la realidad 
profesional, de prácticas profesionales. Este hecho remarcaría la necesidad, no sólo de que 
desde los títulos universitarios se fomenten más las prácticas curriculares, sino de que los 
recién titulados realicen prácticas extra-curriculares. 
Otra variable a considerar es la sobrecualificación de los jóvenes en nuestro país, siendo el 
desempleo actual uno de los principales causantes de la misma. España es el país de la Unión 
Europea con más trabajadores sobrecualificados, estos son los que tienen un título 
universitario o postuniversitario y ocupan un empleo por debajo del nivel educativo requerido. 
Actualmente, la planificación laboral de un joven contempla no sólo estudios universitarios, sino 
que cada día los postgrados están siendo necesarios a la hora de mejorar el currículum, como 
formación complementaria. Sin embargo si analizamos el mercado laboral, vemos que la mejor 
empleabilidad para los profesionales recae en lo que se ha denominado “perfil bando”, el 
compuesto por competencias transversales, capacidad de toma de decisiones, liderazgo, 
talento, innovación, trabajo en equipo, etc., competencias que van mas más allá de las 
competencias técnicas y metodológicas de cada titulación y profesión, coexistiendo el 
desequilibrio entre formación y mercado laboral. 
En el caso específico de los estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Murcia debe tenerse en cuenta también otro elemento: la importante variedad de perfiles 
profesionales que pueden desarrollar una vez finalicen sus estudios. Para ello, no hay más que 
atender a las diferentes menciones en el caso de los estudiantes de Educación Primaria 
(Musical, Lengua Extranjera, Educación Física, Atención a las Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo, Educación Intercultural, Dificultades en Audición y Lenguaje y Recursos 
Educativos para la Escuela y el Tiempo Libre) o a los perfiles profesionales tan diferenciados 
que se señalan en el libro blanco de los títulos de Pedagogía y Educación Social (ANECA, 
2005) tanto en el caso de Pedagogía, con perfiles relacionados tanto con el ámbito escolar 
como con las empresas, la salud, los medios de comunicación, etc., como en el caso de 
Educación Social, en el que se señala los tres perfiles o ámbitos clásicos: Educación 
especializada, animación socio-cultural y educación de adultos. Esta variedad de funciones y 
ámbitos de trabajo puede tenerse en cuenta desde una doble perspectiva, como una dificultad 
por la necesidad de una especialización o como una oportunidad que abre nuevas vías de 
empleo e inserción para los titulados. 
En esta situación compleja para los futuros titulados universitarios, y especialmente para los 
estudiantes de educación, nos planteamos este trabajo, que forma parte de una investigación 
más amplia en torno al desarrollo y adquisición de competencias profesionales, con el objetivo 
de conocer y valorar la proyección profesional de los estudiantes de la Facultad de Educación 
de la Universidad de Murcia desde una doble perspectiva: el tipo de trabajo que piensan 
realizar al finalizar su título, así como si se plantean realizar formación complementaria. 
Metodología 
Esta investigación se plantea desde un diseño no experimental, puesto que no se introducen 
modificaciones en las variables a estudiar, descriptivo, ya que pretende reflejar una situación 
educativa tal y como es, y transversal, pues la recogida de información se realiza en un 
momento determinado, concretamente a lo largo del primer cuatrimestre del curso pasado, 
2012-2013, en horario de clase y de manera totalmente anónima, a partir de un cuestionario 




Este instrumento, denominado Cuestionario de Evaluación de Competencias de Grado 
(CECGRA), se estructura en dos partes bien diferenciadas: una primera de carácter 
cuantitativo (compuesta por un total de 38 ítems referidos al dominio, relevancia e importancia 
de las competencias de Grado) y una segunda parte con dos preguntas semi-cerradas y tres 
preguntas abiertas (dirigidas a conocer lo que piensan y sienten nuestros participantes sobre 
su inserción y proyección profesional). En este trabajo nos centramos más en esta segunda 
parte, con la intención de categorizar y analizar sus opciones de respuesta ante su proyección 
e inserción  profesional. El cuestionario se aplicó a los estudiantes de último curso de los cuatro 
títulos de Grado de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia, participando un total 
de 629 estudiantes (92 de Pedagogía, 60 de Educación Social, 158 de Educación Infantil y 319 
de Educación Primaria). 
Tras la recogida de información y su inclusión en una base de datos, se realiza un análisis de 
contenido de las respuestas obtenidas. Se aprecia que en general se obtienen dos tipos de 
respuestas: una primera relacionada con el trabajo y otra relacionada con la realización de 
estudios complementarios, no siempre de máster. Cabe señalar que una parte importante del 
alumnado ofrece respuestas relacionadas con ambos temas. Del total de respuestas obtenidas, 
un total de 379 se relacionan con una ocupación laboral, mientras que 412 se refieren a la 
realización de otros estudios o formación al acabar su titulación actual. En el gráfico 1 podemos 
apreciar el peso de las respuestas en cada uno de los Grados. 
 
Gráfico 1. Porcentaje de respuestas a la cuestión “qué piensas hacer cuando termines el título que estás 
realizando” (por estudios de Grado). 
Con la lectura del gráfico,  es importante reseñar el caso de los estudiantes de Pedagogía que 
se decantan más por realizar formación complementaria al finalizar su carrera, ya que hasta un 
72.83% responde a esta pregunta, mientras que sólo un 39.13% señala que pretende trabajar. 
En el resto de títulos podemos apreciar unos porcentajes más equilibrados, aunque con una 
menor participación en las respuestas por parte de los estudiantes de Educación Social. 
Resultados 
Formación complementaria 
Uno de los aspectos relevantes en la definición y proyección profesional de los estudiantes de 
Grado son los estudios y formación complementaria que desean llevar a cabo. En la actualidad, 
tras la adaptación de la universidad española al Espacio Europeo de Educación Superior, con 
una estructura universitaria en dos niveles (Grado-Postgrado), resulta lógico pensar que una 
parte importante del alumnado elegirá un máster como modo de continuar su formación 




En el gráfico 2 se muestran las preferencias de los estudiantes para continuar su formación, 
teniendo en cuenta el nivel de formación que señalan en sus respuestas. 
 
Gráfico 2. Formación que planea realizar el alumnado (por títulos de Grado). 
Como puede apreciarse, la mayor parte de respuestas de los participantes de todas las 
titulaciones hace referencia a estudios de máster, destacando especialmente el caso de los 
estudiantes de Pedagogía (68,66%), pero también debe destacarse un porcentaje importante 
de estudiantes que se plantea realizar otro tipo de formación (otro Grado, idiomas, oposiciones, 
doctorado, formación profesional, etc.). En relación a los que señalaron que desean estudiar 
otro grado, destacan los estudiantes de Pedagogía (25.37%) y Educación Social (25.42%) 
frente a los de Infantil (8.41%) o Primaria (12.68%), mientras que en el caso de aquellos que 
desean estudiar idiomas el porcentaje es superior en los estudiantes de estos últimos títulos, al 
igual que ocurre con el caso de las oposiciones, categoría que sólo supone un 2.99% y un 
1.69% de los estudiantes de Pedagogía y Educación Social, respectivamente. 
Entendemos que estas diferencias entre los estudiantes de los Grados en Pedagogía y 
Educación Social, por un lado, y los de Educación Infantil y Educación Primaria, por otro, se 
deben a una mayor concreción profesionalizadora de los estudiantes de Magisterio, que 
pueden tener más claro su ámbito/perfil profesional y se plantean formarse en aspectos que 
pueden mejorar sus competencias dentro de ese mismo perfil, mientras que la 
profesionalización de los estudiantes de Pedagogía y Educación Social puede ser más 
compleja, puesto que pueden asumir perfiles profesionales más variados y heterogéneos, ya 
que sus ámbitos profesionales son diversos: el puramente académico o educativo formal, el 
ocupacional y social y el emergente ámbito organizativo. 
En relación a aquellos estudiantes que desean realizar estudios de Grado se puede observar 
una cierta homogeneidad en las intenciones del alumnado de los cuatro títulos participantes en 
el estudio, puesto que la mayoría de los que desean continuar realizando otro Grado se centran 
en unas pocas titulaciones (Pedagogía, Psicología, Logopedia, Educación Primaria o 
Educación Infantil). Como podemos apreciar en el gráfico 3 son los estudiantes de Primaria 
quienes tienen menos claras sus opciones, puesto que hasta el 61% de este alumnado 





Gráfico 3. Otros títulos de Grado que desean realizar los estudiantes al término de sus estudios (por 
estudios de Grado). 
En relación a los estudiantes de Pedagogía destacan tanto los que desean estudiar Psicología 
(41.18%) como aquellos que desean estudiar Educación Infantil o Primaria (entre ambas 
titulaciones un 47.6%). En el caso de los estudiantes de Educación Social sobresalen aquellos 
que manifiestan su deseo de continuar sus estudios realizando el Grado de Pedagogía 
(37.5%), mientras que en el caso de los estudiantes de Educación Infantil el dato que destaca 
es que un 36.36% de quienes desea realizar otro grado desea realizar el Grado en Educación 
Primaria.  
Excepto en algunos casos, podemos apreciar que la mayoría de los estudiantes que plantean 
continuar con otro título de Grado no se plantean un cambio radical en su enfoque profesional, 
puesto que señalan estudios relativamente similares, dentro del campo de la educación. El 
resto de títulos de Grado que encontramos puntualmente en las respuestas de los participantes 
son Fisioterapia, Lengua Extranjera, Periodismo, Historia del Arte y Derecho, que sí nos hacen 
percibir una proyección profesional más compleja, que entendemos que puede deberse a una 
reorientación completa por parte de algunos estudiantes, o bien a la definición de un perfil 
profesional diferenciado.  
Trabajo 
En este apartado sintetizamos los resultados referidos al empleo que los estudiantes esperan 
desarrollar al finalizar sus estudios. Vistas las diferencias que más arriba se señalan entre los 
estudiantes de Pedagogía y Educación Social, por un lado, y los estudiantes de Educación 
Infantil y Educación Primaria, por otro, hemos categorizado las respuestas en torno a estos dos 
grupos de estudios de Grado, de modo que puedan presentarse datos más homogéneos. 
En el caso de los estudiantes de Educación Infantil y Educación Primaria, las diferentes 
opciones de respuesta se han aglutinado en cinco categorías: 
− En un centro educativo: En ésta se engloban aquellas respuestas que hacen referencia 
a la intención de los estudiantes de trabajar en un centro escolar como maestro, ya sea 
público, concertado o privado. Esta categoría supone un 54.92% de las respuestas de 





− Relacionado con la docencia: Categoría que agrupa aquellas respuestas que señalan 
la intención de realizar un trabajo relacionado con la docencia, pero no en un centro 
escolar, tal como impartir clases particulares, trabajar en academias, centros 
deportivos, etc. Aparece en un 6.56% de los estudiantes de Infantil y un 9.62% de los 
estudiantes de Primaria. 
− No relacionado con la docencia: Esta categoría hace referencia a trabajar en puestos, 
en su mayoría, no cualificados y pertenecientes al sector servicios, tales como la 
hostelería, comercios y similares (4.92% Infantil y 7.53% Primaria). Se aprecia en una 
parte de estas respuestas la percepción de temporalidad de estos empleos, como el 
estudiante que afirma: “Me gustaría trabajar en un colegio, pero, mientras, continuaré 
trabajando en la hostelería”. 
− No especificado: En esta categoría se incluyen todas aquellas respuestas tales como 
“trabajar en lo que se pueda”, “donde encuentre trabajo”, y suponen un porcentaje muy 
importante de las aportaciones de los participantes, hasta un 27.05% en el caso de los 
estudiantes de Infantil y un 24.27% de los de Primaria.  
− En el extranjero: Categoría en la que agrupamos las respuestas de aquellos 
estudiantes que se plantean ir al extranjero a trabajar, suponiendo un 6.56% de las 
respuestas de los estudiantes de Infantil y hasta un 24.27% de los estudiantes de 
Primaria. Este importante número de estudiantes que se plantea ir al extranjero a 
trabajar debe explicarse por la percepción que tienen acerca de encontrar un trabajo en 
España, como bien reflejan algunas de las respuestas: “Me gustaría buscar trabajo en 
el extranjero, pues por el momento no me apetece seguir estudiando y soy consciente 
de que en España me va a resultar muy difícil encontrar algo relacionado con mi 
carrera”. 
 
En el cómputo global de las respuestas a estas categorías, apreciamos un mayor peso en los 
estudiantes que desean trabajar en un centro escolar, aspecto que encontramos lógico puesto 
que es la salida profesional natural de estos estudiantes; pero, dado el hecho de que no se 
prevén oposiciones a corto plazo, destaca el porcentaje de estudiantes que se plantean 
trabajos no cualificados, o cualquier tipo de trabajo, antes que otros puestos de trabajo 
relacionados con la docencia. Ante estos resultados, nos cuestionamos si el perfil de los 
estudiantes de Magisterio está tan definido que en sus planteamientos no caben más opciones 
o, por el contrario, no han sido convenientemente informados y asesorados sobre otras 
posibles alternativas o salidas profesionales que pueden llevarles a adquirir una experiencia 
más relacionada con su opción profesional. 
Igualmente, en el caso de los estudiantes de Pedagogía y Educación Social se establecieron 
ocho categorías: 
− Orientación profesional y recursos humanos: En esta categoría se agrupan aquellas 
respuestas relacionadas con el ámbito profesional y el empleo, tanto desde 
instituciones u organizaciones públicas o privadas. Supone el 2.86% de las respuestas 
de los estudiantes de Pedagogía, mientras que ninguno de los estudiantes de 
Educación Social manifiesta interés por trabajar en este ámbito. 
− Ámbito escolar: Incluye todas las respuestas de los estudiantes que pretenden trabajar 
dentro del ámbito del sistema escolar, tanto en Departamentos de Orientación como en 
Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica, así como en gabinetes privados 




Pedagogía se decantan por esta opción (45.71%), mientras que sólo suponen un 
12.12% de las respuestas del alumnado de Educación Social. 
− Pedagogía y Educación Social Especializada: En esta categoría se incluyen los 
empleos y perfiles relacionados con la atención educativa a personas en riesgo de 
exclusión (centros de menores, discapacidad, toxicomanías, ámbito penitenciario, 
personas sin hogar, etc.), referidos al ámbito profesional social u ocupacional. Mientas 
que supone un 54.71% de las respuestas en el caso de Pedagogía, hasta un 57.58% 
de los estudiantes de Educación Social señala perfiles profesionales en esta categoría. 
− Educación de adultos: En esta categoría no se encuentra ninguna respuesta en el caso 
de los estudiantes de Educación Social, mientras que en el caso de Pedagogía supone 
únicamente un 2.86% de las respuestas. 
− Trabajo en el extranjero: Del mismo modo que en el caso de los estudiantes de 
Educación Infantil y Primaria, encontramos un grupo de respuestas que señalan que 
pretenden buscar empleo en el extranjero, bien como medio de inserción laboral, bien 
como medio de aprender inglés. En el caso de los estudiantes de Pedagogía 
encontramos un 8.57% de las respuestas dentro de esta categoría, mientras que en el 
caso de Educación Social suponen únicamente un 3.03%. 
− No cualificado: En esta categoría se aglutinan aquellas respuestas que señalan 
empleos no cualificados, relacionados con la hostelería y el comercio, principalmente. 
Suponen el 5.71% y el 3.03% de las respuestas del alumnado de Pedagogía y 
Educación Social, respectivamente. 
− No especificado: Frente al alumnado que señala trabajos no cualificados, en esta 
categoría se señalan las respuestas que afirman tener interés en optar a cualquier tipo 
de empleo, tanto cualificado como no cualificado. Se incluye el 8.57% de las 
respuestas de los estudiantes de Pedagogía y hasta el 24.24% de los de Educación 
Social. 
En un análisis globalizado de las perspectivas laborales de los estudiantes de Pedagogía y 
Educación Social, se hace necesario hacer algunas precisiones para cada uno de estos títulos. 
En referencia a los estudiantes de Educación Social, observamos la importante preferencia de 
éstos por la educación especializada (casi el 60%), uno de los tres perfiles del educador social, 
señalado anteriormente, mientras que en relación a los otros dos perfiles, educación de adultos 
y animación socio-cultural, no encontramos ninguna respuesta. 
En relación a los estudiantes de Pedagogía destaca el porcentaje que señala el ámbito escolar 
como su preferencia (45.71%), mientras que uno de los perfiles que podría tener una mayor 
proyección en este momento, la orientación profesional o el ámbito/contexto organizativo, 
supone únicamente un 2.86% de las respuestas. 
Conclusiones 
Una de las principales conclusiones que pueden extraerse del análisis de los resultados es el 
importante porcentaje de estudiantes de los cuatro títulos participantes que se plantean 
dedicarse a cualquier tipo de trabajo o a trabajos no cualificados. Podemos interpretar esta 
información desde una doble perspectiva: por un lado, debido a la crisis económica, los 
estudiantes tienen una importante falta de expectativas en relación a acceder a un empleo 
cualificado, y, por otro, presentan una falta de clarificación en cuanto a sus objetivos 





Podemos apreciar algunos paralelismos entre estos datos y los de algunos estudios de 
inserción laboral, que nos muestran importantes porcentajes de titulados que consiguen un 
empleo no cualificado. Por ejemplo, en el estudio de inserción profesional de la Universidad 
Autónoma de Madrid (2013), se muestra que, en el caso de los titulados en Magisterio de 
Infantil, al año de acabar sus estudios, hasta un 26.1% trabajaban en el comercio, dato que 
empeora en el caso de los titulados en Magisterio de Primaria, hasta el 34%. Por otro lado, en 
el estudio de De la Fuente (2002) encontramos que sólo un 44.4% de los titulados en 
Educación Social tienen un empleo relacionado con los estudios que han realizado. 
Por otra parte, en el trabajo de Hernández y Tovar (2007) se concluye que los titulados de la 
Facultad de Educación de la Universidad de Murcia muestran una importante necesidad de 
reforzar sus conocimientos con estudios posteriores a su titulación (entre un 84.74% de los 
hombres y un 87.63% de las mujeres), aspecto que también hemos podido corroborar en este 
estudio. En relación a la formación complementaria que desean realizar, señalamos el 
importante porcentaje de aquellos que quieren complementar sus estudios no sólo realizando 
un máster, sino también realizando otros grados e, incluso, un porcentaje nada desdeñable de 
alumnado que desea realizar Formación Profesional de Grado Superior. Con estos datos 
podemos observar una ruptura del que sería el camino más lógico para continuar la formación, 
es decir, Grado-Postgrado, apreciando también una importante falta de interés hacia los 
estudios de doctorado, que quizás se consideran con poco valor para el mercado de trabajo. 
Dentro de la formación complementaria destaca también el interés por estudiar una lengua 
extranjera, normalmente inglés, lo que sirve de respuesta a algunos estudios, como el de 
Freire, Teijeiro y Pais (2013), que señala que los empleadores citan el desconocimiento del 
inglés como uno de los principales déficits formativos de los titulados universitarios, muy por 
encima de otro tipo de conocimientos, tales como competencias básicas, relacionadas con la 
informática, habilidades sociales, etc. Parece que, en el caso de nuestro contexto, el alumnado 
es consciente de la importancia de dominar otro idioma para aumentar las posibilidades de 
obtener un empleo y también nos indica el poco nivel que adquieren en relación a esta 
competencia a lo largo de su carrera universitaria. 
También puede destacarse el hecho de que, sólo testimonialmente, alguno de los estudiantes 
señala la posibilidad del autoempleo como modo de mejorar su inserción profesional. Estos 
resultados se encuentran en línea con los datos ofrecidos por el estudio de inserción 
profesional del Servicio Vasco de Empleo (2012), en el que se muestra que la tasa de 
autoempleo de los estudiantes de Pedagogía, Magisterio y Educación Social oscila entre el 0% 
y el 2%. En el caso de los titulados de la Universidad de Murcia, Hernández y Tovar (2007) 
presentan datos también similares, aunque algo superiores (debido probablemente a que la 
muestra se correspondía con todos los titulados, no únicamente con los de educación), 
llegando al 2.41% de los hombres y al 1.43% de las mujeres. 
Como afirma Cardenal (2006, p.297), las importantes tasas de desempleo, especialmente entre 
los más jóvenes, llevan tanto a plantearse metas profesionales por debajo de la cualificación, 
pero también a continuar formándose, como medio para alcanzar metas futuras: 
Ello implica, para algunos, asumir «suelos» profesionales que no se habían imaginado y, 
para otros, realizar nuevas inversiones en formación. En cualquiera de los casos, la fe en la 
educación sirve para aguantar el tirón, para mantener el ánimo frente a la decepción que 




Entendemos que esta confianza en la formación como modo de mejorar las posibilidades 
laborales es importante, pero creemos que debe hacerse un esfuerzo conjunto por acompañar 
a los estudiantes y ayudarles a clarificar sus expectativas, intereses y motivaciones 
profesionales, de modo que el alumnado universitario tome decisiones coherentes a lo largo de 
sus estudios en torno a una meta profesional y formativa clara, acorde con su proyecto 
profesional y de vida. Esto nos conduce a pensar que se deben llevar acabo más y mejores 
acciones destinadas a mejorar la orientación profesional de los estudiantes universitarios, ya 
sea a través de la tutoría en los propios centros o en coordinación con los distintos servicios de 
información, asesoramiento y orientación de la universidad, o bien creando unidades de 
orientación en los centros para este fin, como ya han hecho otras universidades (p.e. la 
Universidad de Granada) con resultados satisfactorios.  
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Resumen: Esta propuesta didáctica se basa en el uso del laboratorio multimedia para la 
explotación didáctica de las fábulas en clase de francés, lengua extranjera.  
Las fábulas constituyen un material auténtico que al ser introducido en el proceso de 
aprendizaje de la lengua francesa favorece la adquisición integrada de contenidos lingüísticos y 
culturales, lo que estimula el desarrollo óptimo de la competencia comunicativa. 
Dada la versatilidad y utilidad que presentan las aplicaciones del laboratorio multimedia, 
presentamos un proyecto destinado a alumnos del Grado de Educación Primaria, Mención 
Francés, de la Facultad de Educación, de la Universidad de Murcia, cuya finalidad es ofrecer 
pistas pedagógicas para diseñar secuencias didácticas que giran entorno al uso de fábulas, 
para su posterior puesta en práctica en la Educación Primaria. 






Actualmente, el uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación se ha 
generalizado a nivel social, teniendo cada vez más presencia en el ámbito educativo. Dada 
esta proliferación, es necesario promover innovaciones tecnológicas en cualquier contexto 
educativo.  
 
En el proceso de enseñanza y aprendizaje de cualquier lengua extranjera, las herramientas 
audiovisuales e informáticas ofrecen, tanto a alumnos como a docentes, fuentes de información 
sonora, visual, fotográfica y gráfica en un espacio reducido y un tiempo casi inmediato. 
 
Por este motivo, este proyecto se basa en el uso del laboratorio multimedia considerándolo una 
herramienta necesaria para que los futuros docentes puedan diseñar sus secuencias didácticas 
empleando materiales de diversa índole, ya sea textos, audios, vídeos o imágenes, y 
permitiendo el desarrollo de múltiples actividades.  
 
Al ser los destinatarios futuros docentes que impartirán sus clases en la Educación Primaria, el 
eje para el desarrollo de las secuencias didácticas planteadas serán las fábulas, motivo por el 
que ofrecemos diversas pistas pedagógicas para estimular la utilización de este documento 
auténtico en clase de francés, lengua extranjera, en el tercer ciclo de Educación Primaria. 
2. El laboratorio multimedia como herramienta en la formación del profesorado 
El laboratorio multimedia es un recurso didáctico muy interesante con el que cuenta la mayoría 
de las universidades españolas.  
La Facultad de Educación de la Universidad de Murcia dispone de un laboratorio multimedia en 
el departamento de Lengua y Literatura, empleado, en la mayoría de los casos, para la 
formación de los futuros docentes de lenguas extranjeras.  
Este laboratorio multimedia está integrado por un total de 33 puestos de ordenador destinados 
a los alumnos, existiendo además uno para el docente, desde el que se controlan las acciones 
efectuadas por el alumnado. (Soto Pallarés, Gil Ruiz y Paré, 2013). 
Además, dicho laboratorio está conectado a la red, por lo que todos los puestos tienen acceso 
directo a Internet.  
Este recurso puede ser empleado de dos maneras diferentes, aunque el fin perseguido en este 
proyecto sea el mismo: favorecer su uso para tareas didácticas en la formación de los futuros 
maestros de francés, lengua extranjera. 
El laboratorio multimedia está integrado por un conjunto de consolas interconectadas entre sí 
que permite la distribución de diversos tipos de materiales, que puede ser gestionado de 
manera centralizada, es decir, por un ordenador central que es el del docente, el cual establece 
las tareas a realizar. También, este conjunto de ordenadores puede funcionar de manera 
independiente, realizando, cada uno de ellos, tareas distintas a las establecidas por el 
ordenador central. (Paré, Soto Pallarés y Gil Ruiz, 2013).  
La utilización de esta herramienta presenta un sinfín de ventajas a nivel didáctico, establecidas 
según las aportaciones de Robla Morales y Ramos Montero, (2011): 
− Presenta la posibilidad de trabajar, de manera simultánea, con varios grupos o niveles. 
− Favorece la difusión de materiales didácticos multimedia de diverso tipo: vídeos, audio, 
imágenes y textos. 




− Permite la organización de las tareas desarrolladas por los alumnos. 
− Facilita la conexión a la red permitiendo el acceso a contenidos online. 
− Posibilita el control y la ayuda al alumno en todo momento. 
− Ofrece la posibilidad de conexión desde un ordenador remoto para trabajar de forma no 
presencial. 
Tras establecer las principales utilidades del laboratorio multimedia, nuestra pretensión es 
presentar una propuesta didáctica que inicie a los futuros maestros de francés, lengua 
extranjera, en el uso didáctico de esta herramienta, para la elaboración de actividades 
destinadas a sus futuros alumnos de Educación Primaria, en las que se favorezca la 
adquisición integrada de la lengua y la cultura extranjera. 
De entre todos los recursos culturales que se podría emplear, hemos escogido la utilización de 
las fábulas como elemento central de este proyecto, para favorecer su explotación didáctica por 
medio del uso del laboratorio multimedia, pues consideramos este género literario idóneo para 
nuestros alumnos de lengua extranjera, francés, en Murcia (tercer ciclo de Educación Primaria). 
3. Las fábulas como recurso didáctico para la adquisición de lenguas extranjeras 
Las fábulas se establecen como un recurso literario susceptible de ser empleado en el proceso 
de aprendizaje de la lengua francesa, tal como lo establece Gil Ruiz (2014): 
“En el proceso de adquisición de una lengua extranjera, todo recurso literario 
se establece con un material didáctico que favorece el aprendizaje lingüístico, 
desarrollado de manera integrada con la adquisición de contenidos culturales, 
lo cual es imprescindible para estimular el desarrollo de la competencia 
comunicativa, la cual hace competente al aprendiz para que pueda emplear el 
idioma estudiado adaptándolo siempre al contexto social y cultural en el que 
se lleve a cabo cualquier intercambio comunicativo.” (p.133) 
Es, por tanto, importante que los futuros docentes aprendan la utilidad que tienen los recursos 
literarios, y en especial, el uso de las fábulas, como herramienta didáctica en clase de francés, 
lengua extranjera, ya que según establece Santamaría (2000): “Lengua y Literatura se 
interrelacionan y se explican mutuamente. Por ello deben combinarse para ofrecer al 
estudiante extranjero una visión más completa de la lengua y de la cultura que quiere conocer.” 
(p.653) 
Además, el empleo de recursos literarios comporta una variedad de beneficios para la 
formación del aprendiz, resumidos en las siguientes palabras de Mendoza (2002):  
La selección de textos literarios (…) posibilitan amplias, diversas e 
interesantes actividades para desarrollar tanto aspectos genéricos del 
aprendizaje lingüístico y cultural como facetas específicas para el 
aprendizaje comunicativo. Con la selección de textos se accede a una 
amplia muestra de usos en el lenguaje literario y se recogen muestras de la 
diversidad expresiva de la lengua, de modo que a partir de ellos, los 
profesores y los aprendices extraen conocimientos y aplicaciones prácticas, 





Por otro lado, el laboratorio multimedia se establece como una herramienta muy útil para la 
explotación didáctica de dichas fábulas, por lo que los futuros maestros de francés deben 
familiarizarse con su manejo para la elaboración de actividades didácticas.  
La utilización didáctica de las fábulas, se remonta a tiempos ancestrales, tanto en la educación 
en general como en la enseñanza de lenguas extranjeras. La fábula se convierte en un género 
literario apreciado en el contexto de idiomas, siendo La Fontaine, Fénelon y Florian, entre 
otros, autores presentes en la mayoría de los manuales.  (Viña Molleda, 2007). 
La fábula constituye, por definición, un género literario que posee un carácter narrativo, 
moralizante y didáctico. Es una composición breve, escrita generalmente en verso, cuyos 
personajes son animales que adquieren, normalmente características propias de los humanos, 
tales como la de hablar, pensar y sentir. Cada historia suele acabar con una moraleja, la cual 
transmite una enseñanza que se extrae de todo el relato, en el que se suele hacer críticas de 
algunas  características universales de la naturaleza humana. Este recurso sería pues de suma 
importancia y de gran utilidad en el proceso general de aprendizaje de los alumnos. 
Maia (2008) nos habla acerca de las fábulas de la manera que sigue: 
“La fábula tiene más de mil años de existencia, surgió de la necesidad del 
hombre en contar historias de todos tipos, que relatasen sus aventuras o 
que explicasen fenómenos de la naturaleza, unas que hablan del cotidiano, 
otras de seres mágicos, o de animales u objetos con calidades humanas. Se 
caracteriza por transmitir alguna enseñanza, para hacer alguna crítica, una 
ironía etc. Generalmente, al final de las fábulas, aparece una frase 
destacada, la moraleja de la historia.” (p. 7) 
Dadas estas características, podemos considerar a la fábula como un recurso didáctico 
adecuado para la adquisición de una lengua extranjera en un nivel inicial, propio de los 
alumnos que se inician en el aprendizaje del francés, lengua extranjera, en Educación Primaria.  
Por este motivo, es importante que los alumnos de Grado de Educación Primaria, Mención 
Francés, conozcan las aplicaciones didácticas de las fábulas, las cuales favorecen el 
aprendizaje integrado de lengua y de cultura, diseñando diversos tipos de actividades por 
medio del empleo del laboratorio multimedia. 
4. Propuesta didáctica basada en el uso de las fábulas en el laboratorio multimedia 
El desarrollo de la propuesta didáctica presentada se realizará en el laboratorio multimedia de 
la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia. La duración de dicha experiencia es de 
siete sesiones de una hora cada una, aunque ésta podrá variar en función de las 
características del grupo con el que se trabaje.  
Los objetivos principales del desarrollo de este proyecto con los futuros docentes de francés, 
son los siguientes: 
− Conocer el género literario de las fábulas, sus características y su estructura. 




− Familiarizarse con las posibilidades didácticas que presenta el uso de las fábulas en clase 
de francés, lengua extranjera, en Educación Primaria. 
− Asociar la utilización de las fábulas con el desarrollo integrado de contenidos lingüísticos y 
culturales, al ser un documento auténtico perteneciente a la literatura.  
− Ser capaz de emplear las distintas aplicaciones del laboratorio multimedia para la 
elaboración de una secuencia didáctica, cuyo eje central es el uso de una fábula.  
La metodología que se pretende emplear en el laboratorio multimedia con nuestros alumnos es 
inminentemente comunicativa, utilizando en todo momento la lengua francesa con nuestros 
alumnos, que serán futuros docentes de francés, en la Educación Primaria. 
Además, es imprescindible que el alumno se convierta en el protagonista de su propio 
aprendizaje, participando en las tareas planteadas de manera activa, lo que repercutirá 
positivamente en la adquisición del manejo del laboratorio multimedia y del empleo didáctico de 
las fábulas.  
Por otro lado, desde el punto de vista investigador, el desarrollo de este proyecto se enmarca 
en el método de Investigación-acción, perteneciente al paradigma cualitativo e interpretativo 
orientado hacia el cambio y la mejora. 
El proceso de investigación-acción que pretendemos emprender comprende las fases 
establecidas por Latorre Beltrán (2004), las cuales son: “planificación, acción, observación y 
reflexión”. (p.380)  
La fase de planificación de esta propuesta didáctica comienza con la detección de la necesidad 
de mejorar nuestra actuación didáctica por medio del uso de nuevas herramientas, tales como 
el laboratorio multimedia. Tras recoger información sobre el tema realizamos el marco teórico 
que enmarca esta experiencia. Finalmente, esta primera fase termina con el diseño del plan de 
actuación que va a guiar la acción estratégica, que se presenta a continuación, segmentado en 
sesiones didácticas. 
La etapa de la acción propiamente dicha, no se ha llevado a cabo, puesto que estamos 
presentando una propuesta didáctica orientada a los futuros alumnos de Grado de Educación 
Primaria, que cursen la Mención de Francés. 
La tercera y cuarta fase, corresponden a la de observación del plan de acción, por medio de la 
recogida y el análisis de la información obtenida en dicha actuación, y a la la reflexión de los 
resultados obtenidos, con los que poder para determinar si se ha conseguido la tan ansidada 
mejora de la práctica o si, por el contrario, no se han alcanzado los resultados esperados. En 
este caso, al no llevar a la práctica real esta propuesta didáctica, no disponemos de resultados 
científicos. 
4.1. Primera sesión: Presentación del género de las fábulas 
El desarrollo de esta propuesta didáctica se inicia con la presentación a los futuros docentes 
del género literario correspondiente a las fábulas, acentuando la importancia de Jean de la 
Fontaine, autor destacado de la literatura francesa, que tan bien cultivó este género. Tenemos 
en cuenta que según consta en el currículo oficial de los alumnos ya han tenido un primer 




Para este cometido, se hace uso de una presentación power point que los alumnos visualizarán 
en su puesto del laboratorio multimedia. 
Esta toma de contacto permite recordar las características y estructura propias de las fábulas, 
utilizando como ejemplo algunas de la fábulas más conocidas de Jean de la Fontaine, tal como 
“Le Corbeau et le Renard” y “La Cigale et la Fourmi”, entre otras. Elegimos aquellas fábulas 
cuyo vocabulario, morfología y temática son más motivadoras para la edad de los alumnos. 
 Además, esta primera sesión permite estimular la reflexión de los alumnos sobre la fábula que 
van a elegir para el desarrollo de su secuencia didáctica en el laboratorio multimedia y acerca 
de los contenidos que van a poder trabajar en ella.  
4.2. Segunda sesión: Establecimiento de objetivos y contenidos desarrollados 
Tras haber elegido la fábula que centrará el desarrollo de su secuencia didáctica, cada alumno 
debe esbozar las actividades que pretende llevar a cabo con los niños de Educación Primaria. 
Para facilitar esta tarea, se presentan ejemplos concretos de actividades a desarrollar partiendo 
de una fábula, para que reflexionen sobre los contenidos que pueden trabajar en clase con sus 
alumnos de Primaria.  
Para este cometido, se enviará a través de los puestos del laboratorio multimedia distintas 
actividades a cada alumno, para que puedan reflexionar acerca de los objetivos y de los 
contenidos que pueden desarrollar en clase de francés, lengua extranjera, en Educación 
Primaria. 
Una vez que cada alumno ha recibido un ejemplo de actividad debe de elaborar un archivo en 
el que establezca los objetivos y los contenidos de la secuencia didáctica que pretende diseñar, 
destacando la fábula que empleará para el trabajo en el aula. 
4.3. Tercera sesión: Presentación de las posibilidades didácticas de las fábulas 
Una vez que todos los alumnos han esbozado los objetivos y los contenidos de la secuencia 
didáctica que pretenden diseñar, se lleva a cabo una puesta en común, desde el puesto del 
docente, de las diversas posibilidades didácticas que presenta el uso de las fábulas en clase de 
francés. Esta tarea se llevará a cabo por medio de una presentación de power point.  
Algunas de las explotaciones didácticas que presentan las fábulas para alumnos de Educación 
Primaria y que serán comentadas en la presentación se establecen a continuación: 
− Trabajar, de manera integrada, contenidos lingüísticos y culturales, al familiarizarse con el 
escritor Jean de la Fontaine y sus fábulas. 
− Entrar en contacto con la lengua francesa por medio de materiales auténticos, que no han 
sido creados en un contexto didáctico, sino francófono. 
− Desarrollar las distintas destrezas lingüísticas, tanto orales como escritas, de manera 
contextualizada. 




Algunas de las actividades concretas a desarrollar en clase de francés, en Educación Primaria,  
que se muestran a los futuros docentes para la puesta en práctica de estas explotaciones 
didácticas son: 
− Leer alguna fábula en clase en gran grupo, trabajando elementos prosódicos y la 
comprensión del mensaje. Para ello puede ser de utilidad la página web 
www.iletaitunehistoire.com en la que se encuentra varias fábulas que son narradas de 
diversas formas.  
− Desordenar la fábula para que los alumnos la pongan en orden y comprobar así su nivel de 
comprensión. Para obtener actividades de este tipo la página web http://peinturefle.free.fr 
presenta un conjunto de tareas asociativas de varias fábulas. 
− Destacar la presencia de animales en las fábulas para trabajar el vocabulario perteneciente 
a este campo lexical. (animales, parte del cuerpo…)  
− Trabajar los aspectos lingüísticos necesarios para la realización de descripciones breves y 
sencillas. 
− Caracterizar los personajes animales que intervienen, realizando una descripción por 
escrito. 
− Intercambiar las descripciones entre los alumnos para que los demás adivine el animal 
descrito y hagan un dibujo de dicho animal. 
− Destacar la moraleja de la fábula para que cada alumno realice un dibujo que facilite su 
comprensión.  
− Escenificar el relato desarrollado en la fábula. 
− Crear una fábula propia empleando el vocabulario adquirido por el alumnado. 
4.4. Cuarta y quinta sesión: Diseño de la secuencia didáctica con fábulas 
Tras la presentación de algunas posibilidades didácticas que presentan las fábulas, los futuros 
docentes deben diseñar su propia secuencia didáctica, empleando las distintas aplicaciones del 
laboratorio multimedia.  
Deberán utilizar Internet para la obtención de la fábula trabajada y de diversos materiales 
visuales con los que elaborar las fichas de las actividades planteadas. También podrán buscar 
enlaces y páginas web que contengan archivos audios para trabajar en clase con los niños de 
Educación Primaria. 
En todo momento, los alumnos pueden plantear sus dudas al docente por medio de su puesto 
de ordenador. 
Al finalizar estas dos sesiones, cada alumno debe enviar al puesto del docente una carpeta que 
contenga un archivo con la secuencia didáctica planteada, describiendo los objetivos, las 
competencias, los contenidos y los criterios de evaluación desarrollados. En otro archivo 
deberán indicar el desarrollo concreto de cada sesión, describiendo las distintas actividades 
planteadas y los materiales necesarios. Finalmente, a modo de anexo, deberán de incluir las 





4.5. Sexta y séptima sesión: Exposición oral de la tarea realizada 
Para finalizar este proyecto, cada alumno debe exponer a sus compañeros la secuencia 
didáctica que ha diseñado. Para este cometido, deberá emplear cualquiera de las aplicaciones 
del laboratorio multimedia, presentado las actividades planteadas y las fichas diseñadas. 
Además, una estrategia de presentación que permite a los futuros docentes adquirir seguridad 
y cierta experiencia es la escenificación del desarrollo de alguna sesión como si los 
compañeros fueran sus propios alumnos de Educación Primaria.  
Conclusiones 
El laboratorio multimedia se establece como una potente herramienta en la formación de los 
futuros docentes de francés, puesto que sus múltiples aplicaciones permiten el diseño de 
secuencias didácticas innovadoras apropiadas para el aprendizaje de los alumnos nativos 
digitales, estimulando así el desarrollo de su competencia digital.  
Dada la versatilidad de dicho laboratorio es imprescindible que en la formación de los futuros 
maestros se adquieran estrategias para introducir, en clase de francés, documentos auténticos 
con los que diseñar secuencias didácticas, empleando recursos diversificados con la finalidad 
de conseguir el aprendizaje integrado de contenidos lingüísticos y culturales. 
Por este motivo, a lo largo de este proyecto, que está a punto de llevarse a la práctica con los 
alumnos de Grado en Educación Primaria, Mención Francés, de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Murcia, hemos establecido pautas para la introducción de las fábulas en el 
proceso de adquisición de la lengua francesa, utilizando el laboratorio multimedia para el 
diseño de esta experiencia didáctica. 
Dado que hemos presentado una propuesta didáctica que todavía no se ha llevado a práctica, 
carecemos de unos resultados científicos. Evidentemente, que dicha propuesta se verá 
mejorada tras su realización efectiva y real con los alumnos de Grado de Educación Primaria. 
En cualquier caso, creemos firmemente que su puesta en práctica permitirá desarrollar, en 
nuestros alumnos, el uso de las nuevas tecnologías con fines didácticos, al mismo tiempo, que 
se estimulará la utilización de las fábulas como herramienta no solo de tipo lingüístico, sino 
también cultural. 
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Resumen: La sociedad actual está en perpetuo avance tecnológico. Tanto los niños como los 
adultos, en su día a día, son consumidores de las nuevas tecnologías. Desde el video juego de 
última generación, pasando por el tablet, las tecnologías forman parte de nuestras vidas, e 
incluso los más negados han tenido que hacerse con el manejo del ordenador y de Internet, ya 
sea en un ámbito profesional o más personal. En este sentido, y con el fin de responder a la 
demanda social actual, la propuesta educativa para el uso de las nuevas tecnologías en el aula 
no para de crecer. En esta misma línea de pensamiento, decidimos realizar una propuesta 
enfocada a la formación del profesorado de Educación Primaria, y dirigida más concretamente 
a estudiantes de Grado en Educación Primaria, Mención Francés. La formación para el uso de 
herramientas tecnológicas es esencial para que los futuros profesores sepan combinar la 
enseñanza de contenidos lingüísticos y culturales en el aula de lengua extranjera con el uso de 
las nuevas tecnologías. En esta propuesta de aplicación didáctica de recursos tecnológicos, 
utilizaremos el laboratorio multimedia para la introducción del cómic francófono en el aula de 
francés, lengua extranjera, en Educación Primaria.  







El laboratorio multimedia de la Facultad de Educación 
La Facultad de Educación de la Universidad de Murcia posee un laboratorio multimedia Roycan 
que permite realizar actividades de toda índole (Soto Pallarés, Gil Ruiz y Paré, 2013). Este 
laboratorio está compuesto por 33 puestos de ordenadores, y de un puesto para el docente 
desde el cual se efectúa el intercambio de información, documentos entre el profesor y los 
alumnos, y desde el cual se pueden controlar todas las acciones de los alumnos. Las 
aplicaciones de la plataforma permiten trabajar con el alumnado en grupos reducidos, en 
parejas e incluso de forma individual. El profesor puede también interactuar en cada momento 
con los alumnos. Entre muchas otras acciones posibles, las aplicaciones permiten al profesor 
elegir entre la difusión de una banda sonora de película, canción o cualquier otro tipo de 
documento sonoro. Por supuesto, todos los puestos tienen acceso a Internet, lo cual permite 
trabajar directamente con páginas francófonas de todo tipo (prensa, páginas de actividades 
específicas de FLE, diccionarios, etc.). 
La formación docente en Educación Primaria y el uso de las nuevas tecnologías 
En esta propuesta, el laboratorio multimedia permite trabajar con distintas páginas web y 
extraer información de ellas, realizar presentaciones power point, trabajar con aplicaciones 
educativas de creación de cómic de uso gratuito, entre otros.  
Aprovechamos el laboratorio multimedia en su totalidad, pensando en los recursos presentes 
en las aulas de Educación Primaria.  
Las aplicaciones del laboratorio multimedia permiten el desarrollo de las siguientes funciones, 
presentadas de acuerdo con Mateo Martínez, (2011): 
− Trabajo en grupo, útil para desarrollar tareas comunes entre varios alumnos. 
− Conversación individualizada, necesaria en el momento de asignar tareas diferentes a los 
alumnos, al poder el docente comunicarse con un alumno si interferir en el trabajo del 
resto. 
− Espía audio, que permite al docente escuchar a un alumno sin necesidad de que éste lo 
sepa. 
− Grabación de intervenciones orales, en grupo o individuales. 
− Envío de recursos audiovisuales y digitales. 
− Megafonía exterior para presentaciones o charlas abiertas. 
− Grabadora de voz, útil para que el alumno pueda repetir y escuchar la tarea planteada por 
el docente. 




Monge Nájera y Méndez Estrada (2007), tras una experiencia con la TIC mediante el uso del 
laboratorio, piensan que “las prácticas de laboratorio permiten a la persona que estudia 
manipular materiales, instrumentos e ideas, así como aplicar su propia iniciativa y originalidad”.  
Las TIC y el trabajo mediante el laboratorio multimedia ofrece una libertad en cuanto a la 
realización de las actividades por los estudiantes, puesto que los estudiantes, pueden 
manipular varios tipos de aplicaciones, crear presentaciones, escritas u orales, es decir, crear 
sus propios conocimientos. 
El objetivo principal de esta propuesta es formar al profesorado de Educación Primaria en el 
uso didáctico de las herramientas didácticas que estén a su alcance en su futura práctica 
docente. En este sentido, nos referimos a herramientas como el ordenador y el uso de Internet 
o de aplicaciones digitales.  
Según Álvarez González (2011), la red es “un medio que estimula la interculturalidad”, que 
“ejerce un papel relevante en la medida en que, con su ayuda, se nos permite traspasar los 
límites del aula, del manual, alejándonos, de este modo, de una enseñanza presencial 
unidireccional para desembocar en un horizonte abierto, sin fronteras y cercano favoreciendo 
planteamientos más creativos que potencien actividades multidireccionales”. 
El problema a la hora de la puesta en práctica de dichas actividades mediante la red podría ser 
la falta de dispositivos en las aulas. Sin embargo, todos los centros de Educación Primaria 
disponen de un aula multimedia donde los docentes pueden desarrollar tareas puntuales con 
sus alumnos. Además, los futuros docentes tienen que tener conocimientos de cómo se usa la 
pizarra digital, presente teóricamente en todas las aulas de Educación Primaria, que permite 
trabajar de forma más lúdica con los alumnos. De hecho, algunas editoriales ya han publicado 
ediciones digitales de sus libros de texto, adaptadas para su uso con la pizarra digital.  
La cultura y la civilización francesa como campo de trabajo 
Una vez presentadas las principales funciones del laboratorio multimedia, y enunciados los 
principales objetivos de esta propuesta, hemos de delimitar el campo de trabajo en el que se 
sitúa este estudio.  
En el plan de estudio del cuarto año de Grado, Mención Francés, tenemos la asignatura 1194 
“Didáctica de la cultura y civilización francesas” en la cual se trabajan todos los aspectos 
vinculados a la cultura francesa de forma didáctica. Esta asignatura se compone de 12 bloques 
(Historia, Geografía, Gastronomía, Fiestas, Jóvenes, Canción francesa y canción infantil, 
Sistema educativo, Comunicar, Medias (Prensa escrita y audiovisual), Literatura francesa e 
infantil). Se eligió trabajar aquí con uno de estos temas, la literatura francesa, y, más 
concretamente, con el cómic.  
Existen numerosos recursos para estimular la adquisición de la lengua francesa y cultura 
francesa. De todos ellos, los materiales auténticos, aquellos que no son creados en un contexto 
pedagógico, permiten el desarrollo integrado de contenidos lingüísticos y culturales en clase. 
Peytard (1982), citado por Guillén, Alario y Castro (1994), establece dos aspectos para 
considerar que un documento es auténtico. El primero es que el documento no contenga 
índices de que pueda estar destinado a la enseñanza, y el segundo es que mantenga su 
integridad e integralidad material, por lo que no deben ser manipulados. Maestro Alejos (2003) 




de la realidad comunicativa, muchos de ellos contenidos en los medios de comunicación, tales 
como los textos publicitarios, artículos de prensa, partes meteorológicas, y otros como textos 
literarios, canciones, recetas de cocina, folletos turísticos, manuales de instrucciones, 
calendarios, horarios de clase, de medios de transporte, etcétera.” Por su contenido en lengua 
y cultura “reales”, de la vida cotidiana, es tan importante su presencia, ya que su utilización 
didáctica trae consigo innumerables beneficios para el alumnado.    
Algunos recursos auténticos que pueden ser utilizados en el aula de francés, lengua extranjera, 
son la literatura, la música, el teatro, la televisión o la prensa, entre otros. En el ámbito literario 
se encuentra el cómic que definimos a continuación como objeto de análisis y de trabajo para 
este proyecto. 
El cómic como recurso didáctico para el aula de francés como lengua extranjera 
A pesar de las críticas que no admiten el cómic como un género literario, se incluye aquí dentro 
de la literatura francófona por su valor literario cultural.  
Ortiz Gutiérrez (2009) establece esta definición del cómic, bastante completa, en la que se ve 
claramente la asociación entre la imagen y el texto, característica principal de este género. 
Podemos definir el cómic o historieta como una serie de dibujos que 
constituyen un relato; también se puede definir como un conjunto de 
ilustraciones yuxtapuestas y otras imágenes en secuencia deliberada con el 
propósito de transmitir información u obtener una respuesta estética por 
parte del lector o lectora. Se trata, en definitiva, de un medio de 
comunicación que constituye un vínculo perfecto entre el soporte papel 
(asociado a la lectura activa) y los soportes audiovisuales (asociados a la 
lectura pasiva), combinando además el texto narrativo con el dialogado, 
teniendo asimismo un alto valor lúdico por el gran poder de atracción y 
sugestión que sus imágenes producen en las personas (sobre todo en los 
niños y niñas). (Ortiz Gutiérrez, 2009) 
El cómic pues, por su valor icónico verbal, puede resultar muy lúdico a la hora de enseñar y 
aprender un idioma extranjero. Alonso (2012) destaca los beneficios del cómic y sobre todo su 
valor didáctico y lúdico por las numerosas actividades que se pueden llevar a cabo bajo forma 
de juego a partir del cómic. También pone de relieve el fomento de la creatividad que permite la 
creación de un cómic en clase, por ejemplo. Según esta autora, y compartimos su 
pensamiento, el cómic es también un recurso idóneo para el desarrollo de la competencia 
cultural y para servir de input lingüístico.  
Ortiz Gutiérrez (2009) destaca, a su vez, los beneficios del cómic en la enseñanza, tales como 
el perfeccionamiento de la comprensión lectora y el enriquecimiento del vocabulario así como 
el desarrollo de la expresión oral y escrita del alumnado y su capacidad de memorización. 
Además de los beneficios que el cómic puede aportar en el aprendizaje de una lengua y una 
cultura extranjera, existe otra razón de primordial importancia para la inclusión del cómic en el 
aula de lengua extranjera de Educación.  
Según un estudio realizado sobre la actividad lectora en los jóvenes españoles en 2008 
(establecido por la Federación de Gremios de Editores de España), los niños de hoy leen 
cómic. No existe una explicación científica a este hecho, pero puede que uno de los motivos 




adaptaciones cinematográficas o televisivas, y la tele forma parte de la vida cotidiana de los 
niños. 
A un nivel internacional, los cómics son fuente de inspiración para el cine. Los súper héroes 
tales como Batman, Superman o Spiderman han seducido grandes y pequeños desde la 
pantalla. Hemos de añadir que el año 2011 ha sido para el cómic francófono un año de nuevas 
adaptaciones cinematográficas, como es el caso de las aventuras de Tintín o de los Pitufos en 
3D. 
Puede ser que sea una lástima que los alumnos descubran estos súper héroes en una pantalla 
de cine o de tele y no en versión papel original. Sin embargo, se puede sacar provecho de este 
fenómeno en clase. En lengua y literatura castellana como en clase de lengua extranjera, 
recurrir a este tipo de documentos auténticos puede resultar motivador para los alumnos. 
Trabajar con los súper héroes, conocidos por todos, en un formato papel y original, puede 
resultar muy productivo y significativo para la enseñanza y el aprendizaje de una lengua y 
cultura extranjera. 
El cómic, al igual que los dibujos animados o el cine, es un medio de comunicación muy 
solicitado por los niños y hemos de reconocer su importancia social para hacer de estos un 
aliado para la educación. 
Para evitar un desfase entre la evolución de la sociedad y la escuela, el docente debe 
incorporar al aula lo que interesa a los alumnos en su vida cotidiana. 
El cómic como cualquier otro tipo de documento auténtico ofrece numerosas posibilidades de 
uso en el aula de lenguas extranjeras. El propósito aquí es considerar el cómic como un difusor 
de cultura para la enseñanza y el aprendizaje de una lengua extranjera.  
Propuesta de aplicación didáctica del cómic francófono en el laboratorio multimedia. 
La propuesta que se presenta se realizará en el aula de laboratorio multimedia de la Facultad 
de Educación de la Universidad de Murcia, durante 5 sesiones de una hora cada una. Esta 
propuesta está pensada para estudiantes de Grado en Educación Primaria, Mención Francés. 
Los objetivos didácticos perseguidos a lo largo de esta secuencia de trabajo son los siguientes: 
− Fomentar en los estudiantes de Grado en Educación Primaria el uso de las TIC aplicadas a 
la Educación. 
− Ofrecer a los alumnos recursos y materiales online, didácticos o adaptables para un uso 
didáctico. 
− Fomentar en los estudiantes de Educación Primaria Mención Francés conocimientos 
literarios y culturales sobre el cómic francófono. 
− Ofrecer un modelo didáctico del uso de las TIC para trabajar el cómic francófono en el aula 
de francés de Educación Primaria en relación con los contenidos del currículo oficial de 
Educación Primaria para las lenguas extranjeras. 
− Conocer los principales álbumes, autores y personajes del cómic francófono. 
− Conocer el vocabulario básico del cómic francófono. 
− Sintetizar la información encontrada para presentarla de forma oral en francés. 
− Saber manejar las nuevas tecnologías aplicadas a la educación. 
− Diseñar y presentar una serie de actividades relacionadas con el cómic francófono y con 





− Presentar de forma oral una propuesta relacionada con el cómic y con las TIC, en lengua 
francesa. 
Los contenidos trabajados a lo largo de estas sesiones serán: 
− El cómic francófono: álbumes y personajes, vocabulario básico del cómic en francés. 
− El uso de aplicaciones y páginas web relacionadas con el cómic francófono. 
Los dispositivos y materiales necesarios a la realización de estas actividades serán: 
− Aula Laboratorio Multimedia para poder trabajar de forma individual, en grupo y poder 
comunicar, intercambiar documentos y archivos. 
− Puestos de ordenadores con conexión Internet 
− Pack office 
− Descargas de aplicaciones para un uso didáctico 
 
Para la realización de estas actividades, optaremos por una metodología comunicativa y 
participativa, en la que los estudiantes serán actores de su aprendizaje, tanto en cultura y 
civilización francesa como en el uso del laboratorio multimedia.  
La primera parte de las sesiones consiste en una introducción al cómic francófono, tanto de los 
personajes como del vocabulario básico del cómic en lengua francesa. Se trata de un 
aprendizaje participativo por parte de los estudiantes ya que el docente, de forma guiada, invita 
en todo momento a los alumnos a realizar búsqueda de información en Internet y a extraer los 
contenidos relevantes de esta información. Los estudiantes deberán también resumir esta 
información con sus propias palabras en lengua francesa y demostrar sus conocimientos en 
una presentación power point.  
La segunda parte de las sesiones consiste en la aplicación de estos conocimientos sobre el 
cómic francófono para el aula de francés en Educación Primaria. Después de haber visto y 
analizado un modelo de propuesta proporcionado por el docente, los estudiantes deberán, a su 
vez, elaborar una propuesta de aplicación didáctica del cómic francófono, usando las nuevas 
tecnologías. 
5.1. Primera sesión: Introducción al cómic francófono 
Esta sesión consiste en una búsqueda sobre los principales personajes de cómic francófonos. 
Los alumnos tienen un puesto de ordenador cada uno a partir del cual pueden trabajar de 
forma individual, tanto en la recepción de documentos que les proporciona el docente como en 
la realización de las tareas.  
El docente presenta un power point con las principales figuras de cómic francófono como son 
Tintín, Asterix y Obelix, Titeuf, Boule et Bill, l’élève Ducobu, los Pitufos, le Chat, Gaston 
Lagaffe, Lucky Luke, Cédric et Spirou. Esta serie de cómic francófonos no es exhaustiva pero 
recoge los principales personajes de cómic cuyas características pueden interesar a los 















Cada alumno deberá trabajar con al menos dos páginas. El reparto del trabajo se decide en el 
aula, según el número de estudiantes. 
Cada alumno deberá analizar la página para saber dónde encontrar la información relevante 
con el fin de completar una ficha de información con varias preguntas. Esta ficha ayudará al 
alumno a realizar un esfuerzo para sintetizar la información encontrada y reformularla con sus 
propias palabras, para poder presentarla a sus compañeros mediante una presentación power 
point. 
Una vez finalizada la sesión, docente y alumnos compartirán y se intercambiarán los trabajos 
para que todos tengan la información encontrada durante esta sesión sobre los cómics 
francófonos. 
5.2. Segunda sesión: Vocabulario técnico del cómic francófono 
Con el fin de que los estudiantes conozcan el vocabulario básico del cómic, se les envía a una 
página web “Le coin des bulles” donde podrán encontrar todas las definiciones relacionadas 
con el vocabulario técnico del cómic. 
http://lecoindesbulles.blogspot.com.es/2007/03/le-vocabulaire-de-la-bande-dessine.html 
Cada estudiante deberá realizar una presentación power point en francés con las definiciones 
simplificadas e ilustrar estas definiciones con una imagen, con el fin de presentarlas a sus 
compañeros. 
5.3. Tercera sesión: Modelo de aplicación didáctica 
En esta sesión, el docente enseñará a los estudiantes una unidad didáctica realizada a partir 
de recursos online y de herramientas tecnológicas tales como las presentaciones power point, 
páginas web o aplicaciones gratuitas para la creación de un cómic. 
Las aplicaciones que permiten la creación de cómics son muy valiosas y permiten la realización 
de actividades innovadoras en clase. Por ejemplo, “Kindle Comic Creator”, “Comic Studio 
Pratic”, “StripGenerator”, “Toolnet” o “Galoche” son descargables online de forma gratuita y de 




Todas ellas permiten al docente crear sus propios cómics para trabajar contenidos concretos 
con sus alumnos y permiten la realización de cómics de clase o individuales, elaborados por los 
mismos alumnos y alumnas de Educación Primaria. 
5.4. Cuarta y quinta sesión: Diseño de una secuencia didáctica 
Tras haber visto el modelo propuesta en la sesión anterior, los alumnos deberán, por grupos, 
diseñar y elaborar unas propuestas de actividades para niños del tercer ciclo de Educación 
Primaria, aprendiendo francés como segunda lengua extranjera.  
Para ello, deberán tener en cuenta todo lo aprendido en estas sesiones así como el currículo 
de Educación Primaria para las lenguas extranjeras. Todas las actividades deberán incluir 
aplicaciones online, páginas web o el uso de las nuevas tecnologías de forma general, 
aplicadas a la educación primaria. Si la hora de la quinta y última sesión no bastase, los 
estudiantes tendrían la posibilidad de acabar la tarea en casa, siempre y cuando dispusiesen 
de un ordenador con conexión a Internet.  
Conclusiones 
En el área de lenguas extranjeras como en cualquier ámbito educativo, los futuros docentes 
deben tener una formación en didáctica. Sin embargo, actualmente también es necesario e 
imprescindible que los estudiantes de Grado en Educación Primaria egresen con una formación 
en didáctica de las nuevas tecnologías puesto que éstas están en pleno desarrollo en los 
centros educativos. El docente tiene también un papel motivador en el aula, y una forma de 
alcanzar esta motivación por parte de los alumnos es trasladando los contenidos a nuevas 
prácticas educativas, usando por ejemplo las nuevas tecnologías y el universo de Internet en 
vez del libro de texto. Para ello, es necesario guiar a los futuros docentes y ofrecerles pistas y 
claves de cómo llevar a cabo una sesión o una unidad didáctica usando las nuevas tecnologías 
aplicadas a la educación.  
La presentación de los trabajos realizados por los estudiantes y la puesta en común de esta 
experiencia en clase permitiría obtener información sobre la opinión de los estudiantes sobre 
este tipo de práctica. Hay que recordar que el trabajo presentado es una propuesta, por lo que 
no se han obtenido resultados científicos. Sin embargo,  se diseñó con el fin de ir descubriendo 
actividades que permitan sacar provecho del laboratorio multimedia de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Murcia. Se trata de un material moderno, dotado de las últimas 
tecnologías. Esta propuesta se verá mejorada a la hora de su aplicación y esperamos que los 
resultados obtenidos sean óptimos. Creemos que la unidad didáctica diseñada permitirá 
alcanzar todos los objetivos planteados, así como estimular la interculturalidad en los 
estudiantes, e incentivar en ellos, como futuros maestros de francés,  el gusto por el uso de las 
nuevas tecnologías en el aula de lenguas extranjeras de la Educación Primaria. 
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1. Concurso Nacional de Otorgamiento de Plazas Docentes (CNOPD) 
En México desde el 2008, la inserción laboral para el profesorado de educación básica se 
somete a concurso a nivel nacional considerando las necesidades educativas de cada entidad 
a través de la publicación de un anexo técnico, asimismo de las plazas vacantes de nueva 
creación y por incidencias (jubilaciones, licencias o decesos) que se generan en el periodo.  
Es así, que dicho concurso nacional asume carácter oficial a partir del 27 de julio de 2009 –
cuando se emite por segunda ocasión las convocatorias de participación1-, surgiendo como un 
aparato transparente e imparcial, cuyo objetivo central es elevar la calidad de la educación en 
México, fortaleciendo al magisterio a través de la contratación de profesionales mejor 
calificados para la tarea docente. Además, como objetivos específicos se identifican los 
siguientes: 1. Erradicar las prácticas discrecionales en el otorgamiento de plazas en el sistema 
de educación pública y, 2. Regular el ingreso y la promoción de las nuevas plazas y de todas 
las vacantes definitivas (Esparragoza, González y Martínez, 2012). 
Esta práctica implementada por las autoridades educativas a través del Concurso Nacional, se 
reconoce en la reforma a la Ley General de Educación publicada en el Diario Oficial de la 
Federación el 28 de enero de 2011, que señala en su artículo 13, fracción VIII, que las 
autoridades educativas locales deben participar con la autoridad educativa federal en la 
operación de los mecanismos de ingreso y promoción al servicio docente. 
Ello, con la finalidad de garantizar que quienes dirigen el Sistema Educativo Mexicano (SEM), 
los centros educativos y quienes imparten clases en las aulas sean elegidos apropiadamente, 
con el compromiso de lograr la imparcialidad a través de la contratación del profesorado de 
educación básica bajo los criterios de equidad, calidad, transparencia y rendición de cuentas. 
La Secretaría de Educación Pública (SEP) y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
Educación (SNTE) integraron el 13 julio de 2009 con 72 especialistas, el Órgano de Evaluación 
Independiente con carácter Federalista (OEIF) encargado de dictaminar el proceso de 
selección del profesorado y los instrumentos de evaluación para el otorgamiento de plazas 
docentes de jornada y hora-semana-mes. Asimismo, 500 docentes y especialistas en 
currículum, evaluación y psicometría de toda la República Mexicana concluyeron las 24 
versiones del Examen Nacional  y las Guías de Estudio para cada modalidad de examen. 
1.1 Regulación del concurso 
Las instancias que regularon y supervisaron el concurso fueron: a) el OEIF, cuyo objetivo fue 
dictaminar técnica y académicamente los Exámenes Nacionales, métodos de calificación, las 
características de las evaluaciones estatales adicionales contenidas en los Anexos Técnicos 
así como las guías de estudio; b) la Comisión SEP-SNTE del OEIF, su objetivo fue coordinar, 
aprobar y dar seguimiento a las acciones que se llevaron a cabo para dar cumplimiento al 
CNOPD 2013-2014 y; c) los Comités Estatales de Seguimiento del Concurso, que son 
instancias corresponsables del cumplimiento de las bases de las convocatorias nacionales, 
conformados con funcionarios de la SEP, el SNTE  y de las Oficinas de Servicios Federales de 
Apoyo a la Educación en los Estados (OSFAE’s). 
                                                     
1 En el ciclo escolar 2008-2009 se acuerda por primera vez la dinámica del concurso sólo bajo la supervisión bilateral 




Quienes se coordinaron con los observadores del proceso, es decir, la sociedad civil, las 
organizaciones civiles y empresariales, y las asociaciones nacionales y estatales de padres de 
familia. 
1.2 Convocados al concurso, docentes de educación primaria en el estado de Puebla 
La sexta convocatoria nacional 2013-2014 y los anexos técnicos del estado de Puebla (21-DS-
F y E, 21-ISD-F y E), en la modalidad específica de primaria, se dirigieron a los candidatos en 
las condiciones siguientes: I. Nuevo ingreso: en el caso de Puebla -en apego a la convocatoria 
y a los anexos técnicos-, a egresados de instituciones formadoras de docentes públicas y 
privadas; de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) pública incorporada a la SEP, así 
como de otras Instituciones de Educación Superior (IES) públicas o privadas, dependiendo de 
la naturaleza de la plaza concursada y del perfil solicitado y; II. Docentes en servicio: Docentes 
con nombramiento provisional o que desearan tener una plaza por jornada o una plaza por 
hora-semana-mes adicional y contaran con la compatibilidad en tiempo, distancia y horario en 
el lugar que se generara la vacante; personal de apoyo y asistencia a la educación con perfil 
docente específico a la plaza de jornada solicitada o a la plaza por hora-semana-mes, según 
compatibilidad en número de horas y; Docentes con plaza de jornada de educación preescolar, 
primaria, educación especial o educación indígena –con diez años de antigüedad, licenciatura 
en educación primaria y compatibilidad en tiempo, distancia y horario-, que desearan tener 
plaza adicional en el nivel de educación primaria en el lugar que se genere la vacante.  
El proceso al que se sometieron estos aspirantes respondió a la sexta convocatoria emitida a 
nivel nacional por la SEP y  el SNTE, el 16 de junio de 2013,  para participar en el Concurso 
Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes (CNOPD 13-14), en dos modalidades: 
nuevo ingreso y docentes en servicio –estatales y federales-; documentos publicados en la web 
a través de los portales de la SEP y de las Autoridades Educativas Estatales, así como en los 
periódicos de distribución local y nacional. 
Dicha convocatoria se acompañó de documentos normativos que dieron la guía, regulación y 
especificación del concurso, orientando así a los concursantes en el proceso siguiente:  
1. Se inició con un pre-registro digital a través del portal www.concursonacional.sep.gob.mx, a 
partir del 16 hasta el 30 de junio de 2013. Cuya clave de registro y consulta sería su Clave 
Única de Registro de Población (CURP). El Sistema Nacional de Registro de Información 
(SNRI) los registró. 
2. Posteriormente, del 26 de junio y el 5 de julio de 2013, los aspirantes acudieron a las sedes 
de registro presentando los documentos requeridos en la convocatoria y los anexos 
técnicos; para recoger su ficha de examen. 
3. El examen nacional de conocimientos, habilidades y competencias docentes se aplicó de 
manera simultánea en México el pasado 14 de julio, a las 11:00 hrs., tiempo del centro. 
Contando con un máximo de 3:30 hrs.; otorgándose una hora más a los sustentantes 
especiales con alguna limitación visual o con ceguera. 
4. La  lectura  y  calificación  de  las  hojas  de  respuesta  utilizadas  para  los  Exámenes  
Nacionales a  través  de  medios  electrónicos  y  con  la  supervisión  del  Centro Nacional 
de Evaluación para la Educación Superior, A. C. (CENEVAL)  y  un  notario  público,  se 
realizó con  rigurosas  medidas  de  seguridad,  a  fin  de  garantizar  la  transparencia de 
los resultados que obtuvieron cada uno de los sustentantes,  acción a cargo de la  




5. Los  resultados  se emitieron con un puntaje estandarizado a nivel nacional por tipo de 
examen, utilizando la escala CENEVAL, a efecto de no permitir realizar comparaciones con 
resultados de años anteriores, ya que los instrumentos no son comparables, de no publicar 
resultados en números de aciertos, pero sí proporcionar esta información a cada 
participante, en la consulta personal, y de conservar la línea de corte de los sustentantes 
“no aceptables”, para quienes obtengan resultado igual o menor al 30% de aciertos en el 
examen -criterios establecidos por el OEIF en su 2ª sesión ordinaria celebrada el 6 y 7 de 
junio de 2013-. 
6. En caso de empate, se consideraron los siguientes criterios: I. Los resultados de cada área, 
en el orden siguiente: Habilidades intelectuales con 42 reactivos, Conocimiento de la 
Educación Básica con 24 preguntas y Competencias docentes con 54 cuestionamientos 
que suman un total de 120 reactivos; II. Docentes en servicio: el tiempo que el aspirante ha 
cubierto en plazas interinas o de contrato por honorarios, o bien su antigüedad en la plaza. 
En el caso de docentes de nuevo ingreso: el promedio de la licenciatura y; III. El que, en su 
caso, estableció la entidad federativa en su Anexo Técnico, en Puebla se estipuló como 
tercer criterio el grado máximo de estudios, en el caso de docentes en servicio, en tanto, 
para nuevo ingreso al servicio docente, el tiempo que el aspirante ha venido cubriendo 
plazas interinas. 
7. Los listados de los aspirantes en orden de prelación, según el sistema educativo, tipo de 
examen y modalidad, ordenados de mayor a menor puntaje estandarizado, fueron 
entregados por los convocantes a la autoridad educativa estatal de Puebla. Resultado que 
tendrá vigencia del inicio del presente ciclo escolar hasta el 31 de mayo del 2014. 
8. Respecto a la presentación de los resultados, para el tipo de examen, docente de primaria, 
(Clave 201), el puntaje mínimo se estableció en 630 con un resultado de “No aceptable”, y 
un rango de 819-1282 puntos para los sustentantes “Aceptables” en “Lista de Prelación”. 
9. Los resultados definitorios o preliminares, según fue el caso, se publicaron el 21 de julio de 
2013 en el portal del concurso y en medios impresos de cada entidad federativa y del D.F.; 
en el caso de quienes se sometieron a evaluaciones adicionales previstas en los anexos 
técnicos correspondientes, conocieron sus puntajes definitivos en la página del concurso, 
una vez concluidas. Además, se entregaron a la autoridad educativa estatal respectiva o a 
la Administración Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal. 
10. Los resultados del CNOPD 2013-2014, se consultaron en el sitio web 
www.concursonacional.sep.gob.mx; estos se presentaron en tres modalidades: a) Pública. 
Presenta los listados de los concursantes en orden de prelación por: entidad federativa,  
tipo de convocatoria y sistema educativo y, tipo de examen, puntaje estandarizado global –
en una escala de 700 a 1,300 con una media teórica de 1,000 puntos y una desviación 
típica de 100 puntos-, así como para cada una de las tres dimensiones evaluadas;  b) 
Estadística. Proporciona tablas con información general de los resultados de los aspirantes 
a una plaza docente, de conformidad con los términos establecidos en la Convocatoria 
Nacional en sus dos modalidades (Tabla de Sustentantes por Entidad Federativa y 
Modalidad de Convocatoria, en prelación y no aceptables, Gráficas de Sustentantes por 
Modalidad de Convocatoria y en prelación y no aceptables por entidad, Tabla de 
Sustentantes por Tipo de Examen, según Género y Modalidad de Convocatoria, Gráficas 
de Sustentantes por Tipo de Examen, por Género y Modalidad de Convocatoria, Tabla de 
Rangos nacionales de puntaje mínimos y máximos y su equivalencia en aciertos, para no 
aceptables y en listas de Prelación, por tipo de examen, Tabla de Medias de Puntajes por 
Entidad Federativa y Modalidad de Convocatoria, Tabla de Media de Puntajes por Tipo de 
Examen, según Género y Competencia evaluada, Gráfica de Medias de Puntaje por Tipo 




sustentantes por Grupo de Edad, según Grupo de Puntaje y, Gráficas de Media de 
puntajes por Grupo de Edad - Modalidad de Convocatoria) y; c) Personal. Permite que 
cada concursante conozca su resultado, en puntaje estandarizado y cantidad de aciertos 
para cada una de las dimensiones evaluadas. 
11. Con base en el nivel de desempeño del aspirante y  de la cantidad de plazas disponibles, 
se entregaron las plazas vacantes por orden de prelación de acuerdo al resultado 
estandarizado del examen. En el caso de que un aspirante rechazara la asignación, se le 
eliminará de la lista y se le otorgará a otro aspirante de mayor o menor puntaje. Cuando se 
presente una renuncia por incompatibilidad laboral, el aspirante conservará su lugar. 
La transparencia en la asignación de las plazas docentes, se ve reflejada en el portal del 
concurso nacional. En el presente periodo, de acuerdo a la Convocatoria Nacional, para 
docentes en servicio se sometieron a concurso 3,179 plazas docentes de jornada y 29,647 por 
hora-semana-mes de nueva creación estatal, así como vacantes definitivas al 15 de junio del 
año en curso, federalizadas y estatales, por nivel y modalidad. De las cuales, para el caso de 
educación primaria, se promovieron 2,225 de carácter federal y 395 estatales, un total de 2,620 
plazas vacantes. Específicamente en Puebla, se ofertaron para docentes en servicio de nivel 
primaria,  12 plazas federalizadas y solo 20 plazas estatales, en tanto para la convocatoria de 
nuevo ingreso, se promovieron 5,300 plazas docentes de jornada y 23,810 por hora-semana-
mes de nueva creación estatal, así como vacantes definitivas al 15 de junio de 2013, 
federalizadas y estatales, por nivel y modalidad, para el nivel de primaria exclusivamente, se 
contó con 3,887 plazas vacantes por jornada, de ellas, 3,165 fueron federalizadas y 722 
estatales. En ambos casos no existieron plazas de nueva creación, pero además, se 
consideraron plazas docentes de jornada y las de hora-semana-mes vacantes definitivas. En 
Puebla, se estipularon, 12 plazas federalizadas y 8 plazas estatales, y vacantes al 15 de junio 
de 2013 para el nivel de primaria. 
1.3 Estructura del examen 
El examen está  constituido por 140  reactivos, solo considera 120 para emitir  la calificación de  
los sustentantes, 20  son para  piloteo;  está  conformado  por  tres  áreas:  Habilidades 
intelectuales, Conocimiento de  la  educación básica  y Competencias docentes,  las dos 
primeras comunes a todos los exámenes, y la última, específica para cada tipo de examen. 
La estructura del Examen Nacional de Conocimientos, Habilidades y Competencias Docentes 
para Primaria, comprendió 6 subáreas (Comprensión lectora (CL), secuencias lógicas (SL), 
articulación de la educación básica (AEB), plan de estudios 2011 (PE), programas de estudio y 
competencias didácticas (PECD) y, dominio disciplinar (DD), 2 por cada área, 16 temas: Tipos 
de texto y niveles de comprensión con 21 reactivos (CL), sucesiones numéricas y de figuras 21 
ítems (SL), normatividad y ética docente, mapa curricular y articulación de los niveles 
educativos y, competencias para la vida y perfil de egreso con 14 preguntas (AEB), Principios 
pedagógicos y campos de formación (PE) con 10 reactivos, Programa de estudios, 
planificación docente y evaluación para el aprendizaje con 30 ítems (PECD), por último, 
lenguaje y comunicación, pensamiento matemático, exploración y comprensión del mundo 
natural y social y, desarrollo personal y para la convivencia con 24 preguntas (DD), un total de 
120 interrogantes. 
1.4 Resultados del concurso, docentes de educación primaria en el estado de Puebla 
En Puebla, en la convocatoria de nuevo ingreso, en el tipo de examen docente de primaria se 




un rango entre 1258 a 819 puntos-, para el 19 de diciembre de 2013, solo 49 de ellos –con un 
rango entre 1258 a 1152 puntos-, se presentan ya con la asignación de una plaza docente y 
una contratación sin condicionantes; 3 como rechazados, 2 por no cumplir con las bases del 
anexo técnico y 1 por no presentarse pese a que se le asignó el centro de trabajo y la plaza. 
En cuanto a la convocatoria de docentes en servicio, en el tipo de examen docente de primaria, 
con carácter federal, se reconocieron en la Lista de Prelación 560 “Aceptables” –con un rango 
entre 1235 a 819 puntos-, para el 19 de diciembre de 2013, solo 40 de ellos –con un rango 
entre 1235 a 1163 puntos-, cuentan con la asignación de una plaza docente -16 de ellos con 
una contratación sin condicionantes,  22 en espera de término pre-jubilatorio y 4 en lista de 
espera de centro de trabajo y/u horario compatible-. Por la parte estatal, destacan 181 
docentes con nivel “Aceptable” –con un rango entre 1211 a 819 puntos-, para el 19 de 
diciembre de 2013, 60 de ellos –con un rango entre 1211 a 1068 puntos-, cuentan con la 
asignación de una plaza docente -35 de ellos con una contratación sin condicionantes,  6 en 
espera de término pre-jubilatorio y 18 en lista de espera de centro de trabajo y/u horario 
compatible-. 
Cada plaza docente con una percepción bruta mensual de $10,099.50 (Diez mil noventa y 
nueve pesos 50/100 M.N.); (796,06 USD). 
 2. La perspectiva del campo laboral en México a partir de la reforma educativa 
Con los cambios en la Presidencia de la República para el presente sexenio 2013-2018, se 
acuerda el Pacto por México, cuyo propósito central es hacer cambios trascendentales a 
Sectores Gubernamentales de impacto social, destacándose e iniciando con la famosa 
Reforma Educativa y sus Leyes Secundarias. 
El 11 de septiembre del presente año, el Congreso General de los Estados Unidos Mexicanos, 
decreta como una de las leyes secundarias de la reforma educativa, la Ley General del Servicio 
Profesional Docente, ley que dispone que el Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (INEE), será el responsable de definir, coordinar y difundir junto con las autoridades 
educativas competentes (La Secretaría de Educación Pública de la Administración Pública 
Federal –Secretaría-, en consideración de las propuestas que en su caso reciba de las 
Autoridades Educativas Locales), los procesos de evaluación para el ingreso, la promoción, el 
reconocimiento y la permanencia en el servicio profesional docente en la educación obligatoria 
que demanda la Ley General de Educación. 
A su vez, cita que la incorporación docente al sistema educativo nacional, se sujetará a 
concursos de oposición que garanticen la competitividad de los conocimientos y capacidades 
docentes. En el ámbito de la educación básica corresponderá a las Autoridades Educativas 
Locales (Artículo 8), presentar a consideración de la Secretaría sus propuestas de perfiles, 
parámetros e indicadores de carácter complementario para el ingreso; asimismo, administrar la 
asignación de plazas con estricto apego al orden establecido con base en los puntajes 
obtenidos de mayor a menor por los sustentantes durante el inicio del ciclo escolar o en el 
transcurso de éste, cuando se generen vacantes que la autoridad determine que deban ser 
ocupadas. 
El artículo 24 de la presente Ley entrará en vigor para la Educación Básica a los dos años 
siguientes a su divulgación en el Diario Oficial de la Federación, entre tanto, las convocatorias 




egresados de las Normales y solo en el caso de que no se cubran las vacantes mediante 
dichos concursos, se emitirán convocatorias públicas abiertas. 
El Ingreso a una plaza docente de educación básica dará lugar a un nombramiento definitivo de 
base después de seis meses de servicios sin nota desfavorable en su expediente. Con el 
objeto de fortalecer las capacidades, conocimientos y competencias del docente de nuevo 
ingreso, durante un periodo de dos años tendrá el acompañamiento de un tutor designado por 
la Autoridad Educativa, quien a su vez realizará una evaluación al término del primer año 
escolar y brindará los apoyos y programas pertinentes para fortalecer las capacidades, 
conocimientos y competencias del docente. Al término del periodo señalado, evaluará el 
desempeño del docente para determinar si en la práctica favorece el aprendizaje de los 
alumnos y, en general, si cumple con las exigencias propias de esta función. En caso de que 
se identifique su insuficiencia en el nivel de desempeño, se darán por terminados los efectos 
del nombramiento, sin responsabilidad para la Autoridad Educativa. 
Conclusiones 
La  sexta Convocatoria Nacional 2013-2014  se  implementó en  tanto  se publicaba  la Ley 
General del Servicio Profesional Docente, que entre otros aspectos, regulará los términos para 
el ingreso al servicio docente. 
El examen nacional de conocimientos, habilidades y competencias docentes para la educación 
primaria es una prueba de selección cuya finalidad es elegir a  los mejores candidatos a ocupar  
plazas  docentes y sus resultados son inapelables. 
Los resultados del Examen Nacional para los docentes de educación primaria en el estado de 
Puebla fueron definitorios, ya que sus anexos no establecen evaluaciones locales adicionales y 
preliminares. 
Actualmente la capacidad del Estado para contratar a nuevos maestros en el servicio docente 
en las distintas convocatorias es muy limitada en relación con el número de solicitudes de 
ingreso, es decir, que el número de plazas a concurso no llegaron a cubrir ni el 10% de la 
población que obtuvo un puntaje aceptable en ambas convocatorias. 
La Ley General para el Servicio Profesional Docente al igual que el CNOPD 2013-2014, 
también contemplará la participación de observadores de instituciones públicas y de 
organizaciones de la sociedad civil en los procesos de aplicación de instrumentos de los 
concursos de oposición para el ingreso. 
A partir de la reforma educativa, la Secretaría formulará un plan integral para iniciar a la 
brevedad los trabajos formales, a nivel nacional, de diagnóstico, rediseño y fortalecimiento del 
Sistema de Normales Públicas a efecto de asegurar la calidad en la educación que imparta y la 
competencia académica de sus egresados, así como su congruencia con las necesidades del 
sistema educativo nacional. 
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Resumen: En este trabajo analizamos la percepción de los estudiantes del Grado de 
Bioquímica, tras unas sesiones de “brainstorming”. La propuesta del equipo docente tenía 
como objetivo potenciar la participación del alumnado en equipo y mejorar su creatividad 
facilitando así los procesos de enseñanza-aprendizaje en la asignatura de Bioética y 
Biomedicina de la Universidad de Murcia. Hemos observado que era la primera vez que se 
aplicaba en estos alumnos esta técnica, a pesar de que el nuevo Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) exige trabajar estas competencias en el alumnado para que les 
permitan posteriormente enfrentarse con éxito a su realidad profesional y personal. La mayoría 
de los alumnos encuestados valoraron muy positivamente la experiencia (70,6%). La eficacia 
de este método quedará contrastada con los resultados de la evaluación final de la asignatura 
que, dado que se basa en la capacidad de resolución de problemas  y no en los conocimientos 
teórico-practico exclusivos, nos permitirá evaluar  de forma objetiva nuestros resultados. El 
“brainstorming” es una estrategia de enseñanza-aprendizaje que permite por lo tanto mejorar la 
competencia del trabajo en equipo y el razonamiento crítico. 






Con la implantación en la universidad del Espacio Europeo de Educación Superior el crédito 
universitario supone el paso de un sistema focalizado en la enseñanza a otro centrado en el 
aprendizaje (Mayor C, 2003; Benito A y Cruz A, 2005; Pérez Gómez AI, 2010). Para conseguir 
lo anterior se deben emplear mezclas novedosas de enfoques de enseñanza-aprendizaje 
(Carrasco V y Pastor F, 2006) con el objetivo de desarrollar cualidades tan valiosas como la 
capacidad de análisis y síntesis, la independencia de criterio, la curiosidad, la habilidad para 
comunicarse o el trabajo en equipo (De Miguel M, 2006; De la Torre S, 2000).  
El “brainstorming”, también llamado torbellino de ideas, tormenta de ideas o  lluvia de ideas, es 
una técnica de grupo que permite la obtención de un gran número de ideas sobre un 
determinado tema de estudio. Es, de todas las técnicas para generar ideas, la más conocida. 
Fue desarrollada por Alex Osborn (especialista en creatividad y publicidad) en los años 30 del 
siglo XX y publicada en 1963 en el libro "Applied Imagination". Es la base sobre la que se 
sostiene la mayoría del resto de las técnicas generadoras de ideas existentes actualmente 
(Seis sombreros, relaciones forzadas, SCAMPER, Técnica de Da Vinci, etc). 
Es considerada una herramienta de probada eficacia que permite potenciar la participación y la 
creatividad en un  grupo de personas (Felder R, 2001; García R, 2001 y Gil C, 2006) 
enfocándolas hacia un objetivo común, favoreciendo la intervención múltiple voluntaria de los 
participantes de forma estructurada y sistemática (de la Herrán A, 2009). 
El brainstorming permite mejorar el rendimiento de los alumnos en todos los niveles y materias 
(Dunn y Dunn, 1978; Romero C, 2007), reforzando las capacidades de: 
− Formular preguntas relevantes 
− Generar ideas de gran calidad 
− Usar eficazmente la información 
− Llegar a la solución de problemas 
− Favorecer el pensamiento crítico, pensamiento divergente, la fluidez de ideas y la 
capacidad de análisis e hipótesis 
Además de las bondades anteriormente citadas de este recurso educativo su uso es 
polivalente, sirviendo tanto para titulaciones de la rama de Artes y Humanidades, como para las 
de Ciencias Sociales y Jurídicas, Ciencias Experimentales, Ciencias de la Salud o en 
Ingenierías y Arquitecturas. A rasgos generales, todas las experiencias coinciden en atribuir al 
“brainstorming” las condiciones necesarias para desarrollar el trabajo autónomo y la interacción 
entre los estudiantes (Wexley KN et al., 1990; Trujillo F, 2006; Rama E, 2009; Romero C, 
2009).  En el caso de modalidad de enseñanza semipresencial o a distancia también se puede 
utilizar este recurso exclusivamente como generador de ideas, gracias a la existencia de 
software online como Brainstorming Bungy, que te permite escribir ideas, evaluarlas e 







Figura 1. Esquema ilustrativo de los diferentes recursos docentes y canales de comunicación 
establecidos en la relación docente-alumno e inter-recursos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en los alumnos participantes en este estudio. Los puntos discontinuos entre los círculos 
expresan la permeabilidad establecida entre los distintos niveles. 
 
Tal y como se muestra en la Figura 1, la integración de esta metodología con los nuevos 
sistemas de análisis e integración de la información en soportes interactivos llevados a cabo en 
nuestra asignatura nos permite el diseño de sistemas de aprendizaje y de motivación que se 
pueden estructurar fácilmente en procesos que pueden ser seguidos y evaluados, y nos 
permite la adecuación de los mismos para obtener el mayor rendimiento en el proceso de 
aprendizaje. 
2. Objetivos 
El objetivo principal de este trabajo ha sido valorar la percepción de los alumnos acerca de la 
utilidad de la técnica “tormenta de ideas” o “brainstorming” como experiencia de innovación 




facilitando así los procesos de enseñanza-aprendizaje de asignaturas en la universidad 
española. 
El objetivo final de nuestro estudio es valorar la eficacia, para así poder integrar este recurso 
docente a los restantes recursos integrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
clásicos y digitales del estudiante universitario en Ciencias Experimentales y de la Salud. 
3. Metodología de la investigación 
Se aborda la investigación sobre la propia práctica docente desde problemas reales, así como 
reflexión para obtener el cambio y la mejora de la misma. Se utiliza como población a los  
alumnos de la asignatura de Bioética y Biomedicina de la titulación de Bioquímica (4º curso) de 
la Universidad de Murcia del curso 2013/2014. La muestra productora de datos fue el alumnado 
presente en sus respectivas clases en el momento en que se les aplicó la prueba. 
Para el correcto desarrollo de la “Tormenta de ideas”, se establecieron grupos de 30-32 
alumnos con la finalidad de facilitar la buena integración y acomodo de todos los alumnos. La 
sesión se estableció con una duración aproximada de dos horas y estuvo enmarcada dentro de 
una temática y focalizada dentro de un único concepto. Se desarrolló en un aula adecuada al 
número de alumnos y con el tamaño adecuado. 
Los resultados de la investigación se han obtenido a partir de la cumplimentación de un 
cuestionario anónimo y voluntario, constituido por  20 preguntas de formato cerrado y 2 
preguntas de formato abierto. Para tres de las cuestiones en formato cerrado se utilizó una 
escala de Likert de 1 a 5, cuyo significado oscilaba entre “nada de acuerdo” o “muy de 
acuerdo”. Los datos fueron recogidos en una base de datos creada para tal efecto y se 
analizaron a través del paquete estadístico SPSS 15.0. 
El cuestionario se organizó en tres bloques: antecedentes, durante y tras la experiencia de 
brainstorming. Mediante tal cuestionario se pudo evaluar los conocimientos del alumno con 
respecto al recurso, la satisfacción e impresión durante la sesión y  gracias al último bloque, 
con respecto a la utilidad, mejoras y posibles sugerencias y evaluación global de la actividad. 
Para su correcto desarrollo se necesitan  los siguientes recursos materiales: aula, sillas para el 
grupo, pizarra grande o cuadernos para anotar, grabadora (opcional), reloj, y los siguientes 
recursos humanos: coordinador, secretario y miembros del grupo. 
Para el correcto desarrollo de este recurso educativo es necesario que el docente planifique, 
organice y defina  las reglas básicas a seguir. Su correcta planificación es un requisito 
fundamental a la hora de organizar y obtener éxito esperado. 
Las reglas fundamentales son: 
− Toda crítica está prohibida 
− Toda idea es bienvenida 
− Se debe llegar a tantas ideas como sea posible 




Para ello, en el inicio de la sesión el docente estableció las reglas básicas a seguir, que 
comenzaron con la personalización de cada uno de los miembros, exponiendo mediante 
etiqueta su nombre al resto de compañeros. Se estableció la jerarquía dentro del grupo, 
definiendo la temática y concretando el concepto a desarrollar, el cual quedó escrito y visible en 
el centro de la pizarra durante toda la sesión. Se estableció una atmósfera adecuada y 
empática a la colaboración y a la participación, que se mantuvo así durante toda la experiencia. 
A continuación se comenzó con la fase de generación de ideas y se continuó con el tratamiento 
de las ideas. 
Finalmente, se concluyó la sesión y se realizó un tratamiento de todas las ideas recogidas, 
alcanzando así el objetivo teórico planteado. 
4. Resultados 
4.1. Sexo del alumnado de la titulación analizada 
De los 51 alumnos encuestados el 56,8% corresponde a mujeres mientras que el 43,2% 
corresponde con hombres.  
4.2. Conocimiento del recurso brainstorming en el alumnado previo a la experiencia 
A continuación presentamos, en forma de gráficos y con indicación de porcentajes, los 
resultados obtenidos sobre la valoración que los estudiantes universitarios encuestados han 
realizado sobre  su conocimiento sobre “brainstorming” como recurso docente para la 
potenciación de la participación y la creatividad del alumnado en los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 
Cuando se le pregunto al alumnado sobre si había oído hablar alguna vez de la técnica de 
“brainstorming”, más de la mitad de los encuestados (66%) manifestó conocer la existencia de 
este recurso (Figura 2A). Cuando se les preguntó qué significaba y en qué consistía los 
resultados fueron similares (63% y 57%, respectivamente) (Figuras 2B, 2C). La mayoría de los 
alumnos encuestados no recordaban o no sabían su utilización por parte de algún profesor 
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Figura 2. Gráficos correspondientes a los resultados obtenidos de los alumnos a las siguientes preguntas. 
A; ¿Has oído hablar alguna vez de la técnica de brainstorming?, B;¿Sabías que significaba “Brainstorming”?, 




Cuando se les preguntó que indicasen donde habían oído hablar de esta técnica las respuestas 
fueron muy variadas tal y como se indica en el Gráfico 1. Las vías de comunicación técnicas 
como la televisión, radio e internet y las vías clásicas de comunicación como amigos, clases 











4.3. Percepción organizativa de los alumnos sobre el recurso brainstorming durante la 
experiencia 
Cuando se les preguntó acerca de la organización y ejecución por parte del profesor de la 
experiencia, el 80% de los alumnos consideró que se establecieron bien las relaciones entre el 
docente y el grupo de trabajo (Figuras 3A, B).  Según los resultados obtenidos, el 58,8% de los 
alumnos se sintieron como parte del grupo de trabajo, y un aproximado 80% no se sintió 
desplazado del grupo de trabajo y manifestó una buena conexión entre el grupo durante toda la 























































Gráfico 1. Distribución de frecuencias  obtenidas según respuestas de los alumnos a la pregunta ¿Donde 
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Figura 3. Gráficos correspondientes a los resultados obtenidos de los alumnos a las siguientes preguntas. 
A; ¿Crees que se establecieron bien las relaciones de liderazgo entre el profesor y el grupo?, B;¿Te sentiste 
desplazado del grupo en algún momento de la sesión?, C; ¿Crees que las distintas partes del grupo de 




4.4. Brainstorming como herramienta de potenciación de la participación, creatividad, 
motivación, e interés 
Cuando se les pregunto acerca de si esta actividad consiguió aumentar la creatividad, 
motivación e interés por la asignatura, un 68% de los encuestados advirtieron de su beneficio 
docente, tal y como se indica en la Figura 4A. Resultados igualmente beneficios (84%) se 
obtuvieron cuando se les preguntó acerca de la finalidad de trasmitir la materia de manera 












4.5. Percepción de los alumnos sobre la utilidad del recurso brainstorming tras finalizar 
la experiencia 
Casi un 80% de los alumnos encuestados consideró útil este recurso didáctico y adecuado 
para su utilización habitual en clase para facilitar los procesos habituales de enseñanza-
aprendizaje. Un porcentaje similar reconoció aprender el contenido de la materia de una 
manera sencilla. En el gráfico 2, se muestran el grado de satisfacción global del alumnado 
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Figura 4. Gráficos correspondientes a los resultados obtenidos de los alumnos a las siguientes preguntas. 
A; ¿Consiguió potenciar tu creatividad y motivación e interés por la asignatura? B; ¿Crees que el profesor 





















Gráfico 2. Distribución de frecuencias  obtenidas según respuestas de los alumnos a la pregunta ¿Como 





Hemos encontrado una relación estadísticamente significativa (P<0.0001) entre el grado de 
integración en el grupo de trabajo y la valoración global de la actividad. Prácticamente la 
totalidad de los alumnos que valoraron la actividad como regular o poco interesante no se 
sintieron integrados en el grupo de trabajo durante el proceso. A pesar de que un 66% conocía 
la existencia del brainstorming como herramienta educativa, nunca había experimentado a lo 
largo de toda su experiencia educativa este recurso. Un 68% de los encuestados manifestó 
haber sido útil. 
Nuestros resultados demuestran la capacidad de motivación para el aprendizaje de esta 
técnica y la necesidad de incorporarla a los procesos de aprendizaje. Resulta útil la integración 
de esta metodología con las plataformas informáticas docentes como “web docente” y “wiki 
web” descritas previamente. El flujo de información requiere de un procesado continuo, 
evaluando no solo los parámetros de circulación de la misma sino el contenido e impacto de la 
información tal y como se ilustra en la  Figura 1.  Informar no es formar, pero integra el proceso, 
se debe incluir un sistema de evaluación de la calidad del aprendizaje, elemento que es posible 
gracias al epígrafe de trabajos proactivos basados en la resolución de problemas que 
integramos dentro de la plataforma.  
Hemos realizado un análisis de componentes principales (rotación Varimax), la varianza 
explicada por el primer factor es del 51,57% siendo del 63,25% el porcentaje de varianza total 
explicada por los dos primeros factores, lo que nos permite establecer una simplificación del 
cuestionario para futuros estudios. El primer factor esta constituido por variables 
correspondientes  al bloque segundo (durante) y el segundo factor corresponde al segundo y al 
tercer bloque.  
                     
Componente
 Total % de la varianza % acumulado
1 10,831 51,575 51,575
2 2,452 11,675 63,250
3 1,582 7,534 70,785
4 1,079 5,138 75,923
5 0,954 4,542 80,464
6 0,841 4,006 84,471
7 0,702 3,341 87,811
8 0,569 2,711 90,523
9 0,497 2,369 92,892
10 0,400 1,903 94,795
11 0,259 1,233 96,027
12 0,227 1,083 97,110
13 0,127 0,604 97,714
14 0,110 0,522 98,236
15 0,102 0,486 98,722
16 0,093 0,442 99,164
17 0,052 0,246 99,410
18 0,046 0,219 99,629
19 0,042 0,200 99,829
20 0,027 0,129 99,958
21 0,009 0,042 100,000
Autovalores iniciales
 





                          
1 2 3 4
Sexo -0,09 0,075 0,029 0,844
P1 -0,139 -0,099 0,692 -0,083
P3 -0,06 -0,112 0,788 -0,019
P4 0,523 0,442 0,285 0,392
P5 0,114 0,195 -0,563 -0,26
P6 0,887 0,166 -0,117 -0,094
P7 -0,42 -0,776 0,131 0,011
P8 -0,023 -0,875 0,263 0,063
P9 0,778 0,109 0,053 -0,051
P10 0,901 0,058 -0,086 -0,173
P11 0,702 0,613 -0,031 -0,056
P12 0,925 0,13 -0,089 0,006
P13 0,948 0,16 -0,138 -0,03
P14 0,771 0,114 -0,16 0,32
P15 0,885 0,106 -0,214 0,21
P16 0,636 0,318 -0,387 0,175
P17 0,905 0,164 -0,098 -0,036
P18 0,883 0,163 -0,028 -0,034
P19 0,952 0,154 -0,115 -0,038
P20 0,533 0,446 -0,143 -0,109
P22 -0,064 -0,85 0,165 -0,302




El equipo docente de la asignatura conociendo la debilidad actual de este nuevo sistema 
educativo en transición generado tras las nuevas competencias exigidas por el Espacio 
Europeo de Educación Superior (Benito A y Cruz A) decidió implementar este novedoso 
recurso de enseñanza y aprendizaje con el objetivo de desarrollar cualidades tan valiosas en el 
alumno como son la capacidad de análisis y síntesis, la independencia de criterio, la curiosidad, 
la habilidad para comunicarse o el trabajo en equipo. 
Se puede afirmar que el uso de esta técnica potencia la creatividad, favorece la participación 
del alumnado en equipos de trabajo, además de generar y fomentar el pensamiento crítico del 
estudiante promoviendo su autoaprendizaje  en la asignatura de Bioética y Biomedicina  del 
Grado de Bioquímica. Este recurso ha sido muy bien valorado por el alumnado encuestado el 
cual manifestó no estar acostumbrado a participar en este tipo de actividades durante su 
formación en una titulación encuadrada dentro de las Ciencias Experimentales como es el 
actual  Grado de Bioquímica.   
No cabe duda de que el objetivo fundamental de todo este proceso ha de ser la formación 
integral del alumno basado no solamente en la adquisición de conocimientos teóricos como se 
basaban los sistemas de aprendizaje clásicos, sino la adquisición de nuevas competencias que 
les permitan facilitar su futura integración tanto laboral como social.  
La innovación docente requiere de sistemas integrados de análisis que permitan identificar las 
debilidades y fortalezas de los sistemas de aprendizaje. Unos de los problemas más frecuentes 
es la distancia temporal entre la metodología docente y la evaluación de los resultados que 





Esta metodología permite corregir errores para el próximo ciclo pero carece de la agilidad 
suficiente para incorporar las modificaciones y correcciones dentro del proceso del aprendizaje 
que se esta analizando. La combinación de nuevas metodologías con plataformas docentes 
permite soslayar este problema. Pensamos que la metodología propuesta por nosotros permite 
resolver los problemas de un feedback continuo mediante la aplicación complementaria de 
elementos de motivación (como el brainstorming) al sistema clásico de enseñanza con una 
evaluación continua del mismo.  
La enseñanza de la Bioética exige diseños que permitan el desarrollo de la capacidad cítrica y 
la del elaborar las preguntas ante las situaciones que generan dilemas éticos. En los grados 
como en Bioquímica donde el contenido docente del resto de las materias está claramente 
diferenciado de una disciplina como es la Bioética, resulta fundamental romper rutinas que se 
adaptan a otros contenidos científicos donde el conocimiento y comprensión de las materias 
requiere modelos docentes mas uniformes y que mantienen elementos comunes.  
La participación del alumno es una necesidad imperiosa para poder adaptar los procedimientos 
a las características concretas de cada grupo. El ciclo Krebs puede entenderse y explicarse al 
margen del contexto socio cultural; discutir principios y valores éticos en una sociedad donde 
coexisten religiones, ideologías muy diferentes plantea un desafío que solo puede resolverse 
desde un trabajo común que potencie la creatividad y la generación de ideas. 
Resulta básico a la luz de nuestros resultados el potenciar la integración de los alumnos en los 
grupos, esto requiere por parte del equipo docente conocer los perfiles de los alumnos para el 
diseño de grupos donde la integración sea mas fácil y por supuesto el reunir un número mínimo 
de condiciones para la docencia que marcan la diferencia entre el éxito y el fracaso de una 
iniciativa por bien intencionada que esta sea.  
Conclusiones 
El Brainstorming es una herramienta muy útil que se percibe de manera muy positiva por parte 
de los alumnos que participan en este recurso educativo. El brainstorming es un recurso de 
gran utilidad en disciplinas como la Bioética que requieren del desarrollo de una capacidad de 
reflexión crítica por parte del alumno.  
Resulta fundamental constituir grupos lo suficientemente integrados para que los alumnos 
puedan desarrollar el trabajo en equipo en fluidez y se sientan parte fundamental del mismo. 
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Resumen: En esta comunicación se presentan los resultados parciales de una investigación que 
pretende conocer y analizar la opinión del estudiante de grado en Pedagogía de la Universidad 
de Murcia, en relación a la adecuación de su formación universitaria para su inserción y 
desarrollo profesional. Han participado 92 estudiantes de último curso de dicho grado y se ha 
recogido la información a través de un cuestionario diseñado ad hoc. Desde un enfoque de 
complementariedad paradigmática, se realizó, por un lado, un análisis descriptivo de las 
respuestas del alumnado y por otro, un análisis de contenido mediante la categorización y 
codificación de la información recabada y su posterior interpretación, a través de la red de 
contenido o Network. Los resultados indican un desequilibrio entre el perfil académico-profesional 
(PAP) y el perfil profesional-laboral (PPL), representado por las propiedades de las dos 
categorías centrales (adecuación / inadecuación entre el PAP-PPL). Una de las principales 
conclusiones es invitar a la comunidad universitaria a reflexionar y debatir con todos los agentes 
implicados sobre la necesidad de acercar la experiencia universitaria a la práctica profesional del 
pedagogo, es decir, buscar un ajuste entre el escenario profesional y el académico. 
Palabras Clave: Perfil académico-profesional; perfil profesional-laboral; Espacio Europeo de 





Las instituciones en general, y el sistema educativo en particular, están obligados a pensar en 
términos de presente y de futuro, para enfocar sus acciones y afrontar el porvenir, con mayores 
perspectivas de mejora (Pulido, 2009).  No es de extrañar por tanto, que el interés sobre las 
reformas de los sistemas educativos, desde hace más de una década, se concentren, a nivel 
internacional, en la búsqueda de nuevas maneras de concebir el currículum y los nuevos 
modos de entender los procesos de enseñanza y aprendizaje (González Ramírez, 2005). Unas 
exigencias que aumentan, si consideramos las Universidades y el resto de centros de 
Educación Superior, como instituciones líderes en la investigación y en la formación del capital 
humano, que  deben  reflexionar  cuidadosamente  sobre  su  misión  y asumir su papel como 
centros de riqueza intelectual. Es precisamente, en este proceso de reconstrucción y 
renovación, en el que se encuentra la formación universitaria desde la década de los noventa: 
el conocido Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante EEES).  
En el contexto universitario español, la implantación del espacio europeo aboga por un cambio 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, orientado hacia el desarrollo de competencias como 
opción estratégica para alcanzar logros de un desarrollo personal y guiado a un ejercicio 
profesional, social y cívico (Rué, 2008) que permita conciliar al graduado tanto con las 
demandas y necesidades socio-laborales como con aquellas inquietudes intelectuales que se 
desprenden de la propia formación universitaria. Más aún, con una Universidad que está 
delegada, como señala la Estrategia Universidad 2015, a desarrollar las capacidades y 
competencias necesarias en los estudiantes para lograr el éxito en una economía globalizada 
mediante la  triple misión de educar, investigar e innovar, el distinguido triángulo del 
conocimiento, convirtiéndose así en un agente central de cambio social y productivo. 
En términos generales, nos referimos al eterno debate entre educación y trabajo, estudiado por 
distintas investigaciones y analistas, tanto en el ámbito nacional  (Rodríguez Esteban, 2013; 
Freire, Teijeiro & Pais, 2013; Ruiz & Molero, 2010)  como internacional (Allen & van der Velden, 
2003). Se busca un mayor equilibrio entre el perfil académico-profesional (PAP), referido a la 
formación teórico-práctica y ético-moral recibida durante los estudios universitarios, que 
confiere identidad académica a los egresados tras cursar el título de grado, y el perfil 
profesional-laboral (PPL), entendido como la identidad profesional configurada a partir del 
conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y valores aplicados en el desempeño de una 
profesión y que, por tanto, estaría más orientado a las  necesidades de cualificación del 
sistema productivo (Echeverria, 2008).  
Desde esta perspectiva, se asume la pertinente función proactiva de la Universidad de 
responder con calidad y equidad, a los requerimientos de los empleadores y a los nuevos 
avances y cambios de los diferentes campos profesionales, pues, como ya avanzaba la 
ANECA (2005), existe la necesidad de atender no sólo a los actuales perfiles profesionales que 
el mercado de trabajo demanda, sino al proceso de descubrimiento de nuevos ámbitos 
profesionales en el que se encuentran inmersos nuestros títulos de grado. Un hecho que 
precisa delimitar la identidad académica y profesional de nuestros egresados para no derivar 
en un intrusismo profesional.  Más aún, en los títulos vinculados a la Educación, como señala 
Álvarez Rojo y Romero Rodríguez (2007), que han sufrido y continúan padeciendo la 







Especial mención ocupa, en este sentido, el perfil profesional del pedagogo, durante años 
relegado al contexto educativo, aislando otras funciones y competencias del ámbito social, 
comunitario y organizativo que, a día de hoy, dejan de ser motivo de discusión para 
considerarse razón de reconocimiento social. 
 
De esta manera, velar por la continua actualización de los planes de estudio se convierte en 
una necesidad imperiosa para acercar la formación universitaria a los distintos puestos 
laborales a los que puede tener acceso el recién graduado en Pedagogía, sin caer en una 
visión puramente mercantilista. Para ello, es fundamental recuperar la voz y la experiencia de 
los estudiantes como agentes protagonistas del nuevo proceso formativo y hacerles partícipes 
activos tanto en el proceso continuo de concreción de los planes de estudios, como en la toma 
de decisiones encaminada a la mejora de la calidad educativa universitaria. 
 
Con esta investigación se pretende, una vez finalizada la primera promoción de graduados en 
Pedagogía en la Universidad de Murcia, conocer y analizar la opinión del estudiante de este 
grado en relación a la adecuación de su formación universitaria y su posterior inserción y 
desarrollo profesional. Somos conscientes de que, además de la voz del alumnado, es 
importante tener en cuenta la mirada de otros agentes cuya discusión es decisiva e influyente 
en la acreditación de los planes de estudio, como es el caso de docentes y agentes sociales. 
En este sentido, el presente trabajo forma parte de un estudio más amplio donde se busca 
profundizar en otros aspectos como el grado de desarrollo, nivel de adquisición e importancia 
de las competencias de los títulos de grado de la Facultad de Educación de dicha Universidad 




− Conocer la percepción de los estudiantes de último curso de grado en Pedagogía sobre 
la adecuación de su perfil académico-profesional con el profesional-laboral.  
− Valorar e interpretar las razones de estos estudiantes sobre la 
adecuación/inadecuación de su perfil académico-profesional con el profesional-laboral. 
2.2. Enfoque metodológico y diseño de la investigación 
Esta investigación se realiza bajo los principios metodológicos propios del paradigma mixto e 
integrador. Se trata de conjugar las potencialidades de lo cualitativo y lo cuantitativo para lograr 
una perspectiva más amplia del fenómeno a estudiar. Para ello se recurre a un diseño no 
experimental, descriptivo y transversal. 
2.3. Participantes 
Los participantes de este estudio son 92 estudiantes de 4º de Grado en Pedagogía de la 
Universidad de Murcia. Se trata de una muestra representativa con un nivel de confianza de 
95% y un error muestral de 5.7% (α=.05+5.7%). Del total de participantes, el 91.3% son 
mujeres y la edad se encuentra comprendida entre los 20 y los 32 años, siendo el intervalo 
entre 21 a 22 años el que posee un mayor número de estudiantes con un total de 74%, la edad 




2.4. Instrumento de recogida de información 
El método utilizado para la recogida de la información ha sido la encuesta y, como técnica, un 
cuestionario diseñado ad-hoc, denominado Cuestionario de Evaluación de Competencias de 
Grado en Pedagogía (CECGRAP). Dicho cuestionario pretendía recoger información sobre los 
siguientes aspectos: 
Estructura Cuestionario de Evaluación de Competencias de Grado en Pedagogía (CECGRAP) 
 Datos personales Edad y sexo. 
Bloque cuantitativo 
 (27 ítems) 
Referido a las competencias que integran el título de Grado en Pedagogía 
en la Universidad de Murcia, estas son: competencias básicas, 
transversales, generales y específicas. Cada una de ellas se valora a partir 
de una escala tipo Likert con cinco niveles de estimación (1=Nada - 
5=Mucho), en relación a tres aspectos: grado de desarrollo en las distintas 
asignaturas, nivel de adquisición del estudiante y relevancia de las 
competencias para su futuro profesional. 
Bloque cualitativo 
(5 ítems) 
Dos  preguntas  semi-cerradas  y  tres  abiertas  que  permiten profundizar 
en la percepción de los alumnos en relación a su proyección profesional y la 
adecuación de la formación recibida para su inserción y futuro profesional. 
Tabla 1. Estructura del cuestionario 
En esta comunicación nos centraremos únicamente en la percepción que tienen nuestros 
participantes sobre el ajuste entre el perfil académico y el perfil profesional y las justificaciones 
de respuesta aludidas. 
2.5. Procedimiento 
El proceso de realización de este estudio pasa por momentos diferentes o fases de la 
investigación. Una vez realizada la búsqueda bibliográfica y concretados los objetivos de la 
investigación, se diseñó el instrumento de recogida de información, el Cuestionario CECGRAP.  
Para garantizar la validez de contenido se procedió a un juicio de expertos para contrastar la 
validez de los ítems sobre su grado de adecuación a un criterio determinado y previamente 
establecido en el diseño de la investigación. Paralelamente, se organizó y planificó la recogida 
de información, contactando con los tutores de cada grupo-clase. 
 Fueron los miembros del equipo de investigación quienes se trasladaron al aula para realizar 
una breve explicación del cuestionario e insistir en el carácter totalmente voluntario, anónimo y 
confidencial de los datos recogidos. Seguidamente, se realizó el análisis de los datos 
cuantitativos mediante el programa estadístico SPSS v20 y el análisis de los datos cualitativos 
a través del programa informático Atlas.ti v7, sometiendo la información a un proceso de 
reducción y selección de unidades de significado (categorización y codificación), organización y 
presentación de los datos en una red de contenidos (Networks). Finalmente se realizó la 
interpretación de la información y el informe de resultados.  
Resultados 





Objetivo 1. Conocer la percepción de los estudiantes de último curso de grado en Pedagogía 
sobre la adecuación de su perfil académico-profesional con el profesional-laboral.  
La mayoría del alumnado (68.5%) manifiesta un desequilibrio entre la formación universitaria 
recibida y su desempeño profesional en el mundo laboral y, como se aprecia en el Gráfico 1, 
solo un 25% del alumnado encuestado reconoce una adecuación suficiente entre su formación 
y las demandas profesionales del pedagogo. Como reflejan los datos, existe una percepción de 
asimetría entre los perfiles estudiados.  
 
Grafico 1. ¿Crees que existe equilibrio entre el perfil académico-profesional y el perfil profesional-laboral? 
Objetivo 2: Analizar e interpretar las razones de los estudiantes de Pedagogía sobre la 
adecuación/inadecuación de su perfil académico-profesional con el profesional-laboral. 
Tras el análisis descriptivo de las respuestas de los alumnos sobre el equilibrio o adecuación 
entre el perfil académico-profesional y el profesional-laboral, realizamos el análisis 
interpretativo del contenido.  
En un primer momento, realizamos una revisión minuciosa del contenido textual para generar 
unidades de significado mediante el método de comparación constante (Osses, Sánchez & 
Ibáñez, 2006) en busca de similitudes y diferencias entre los datos. El objetivo de esta primera 
fase es reducir la información inicial y conseguir un mayor grado de abstracción mediante la 
clasificación y categorización de los códigos establecidos. En este caso, las dos categorías 
centrales resultantes del estudio son: 1) Razones de la adecuación entre el perfil académico-
profesional (PAP) y el profesional-laboral (PPL). 2) Razones de la inadecuación entre el perfil 
académico-profesional (PAP) y el profesional-laboral (PPL).  
En efecto, siguiendo a Strauss y Corbin (2002), la  categoría central que representa el tema 
principal de la investigación y que, además, tiene poder analítico, se erige como el  núcleo 
explicativo del fenómeno estudiado. En este caso, las propiedades en las categorías centrales 
se han organizado en un eje de opuestos que marcan diferentes posiciones de los estudiantes 
sobre la relación existente entre su perfil académico-profesional y profesional-laboral, 














Gráfico 2.  Relación entre las dos categorías centrales 
A partir de esta primera fase, realizamos la organización de la información (tabla 2), ya que 
describir las categorías emergentes puede resultarnos muy útil para captar y descifrar la 
complejidad de sus ideas y significado.   
CATEGORÍA 1: Razones de la adecuación entre el perfil académico-profesional y el profesional-
laboral.  
Códigos Definición 
Valor de la formación 
universitaria 
Consideración de la formación universitaria como medio fundamental 
en el desarrollo profesional del estudiante. 
Conexión entre teoría y práctica Relación entre los contenidos de carácter teórico y práctico. 
Formación en distintos ámbitos 
profesionales del pedagogo 
Integración en el plan de estudios de grado en Pedagogía de 
contenidos que hacen referencia a distintos ámbitos profesionales.  
En los últimos años del grado 
en Pedagogía 
Manifestación, de manera más significativa, de la adecuación entre el 
PAP- PPL en los últimos años del Grado. 
 
 
CATEGORÍA 2: Razones de la inadecuación entre el perfil académico-profesional y el profesional-
laboral. 
Subcategoría 2.1. Proceso enseñanza-aprendizaje 
Códigos Definición 
Metodologías pasivas Caracterización del proceso de enseñanza y aprendizaje por una escasa 
participación del estudiante. 
Docentes desactualizados Inadaptación formativa del docente a las necesidades laborales  del 
estudiante 
Desconexión entre teoría y 
práctica 
Escasa relación entre los contenidos desarrollados en las asignaturas del 
grado y la práctica profesional. 




Percepción del estudiante sobre el desarrollo de competencias 
profesionales durante su formación universitaria  
CATEGORIA CENTRAL 1. 
Adecuación 
CATEGORIA CENTRAL 2. 
Inadecuación 





Tabla 2.  Organización de la información en categorías, subcategorías y códigos 
Como señala Baptiste (2001) los estudios cualitativos no deben quedarse en un simple listado 
de  categorías, sino que debe proporcionar sentido más profundo al fenómeno estudiado que 
suponga un aporte a la ciencia, esto es, el producto de una explicación. Para ello, es necesario 
establecer las relaciones entre las unidades de análisis y su posterior interpretación mediante 
la construcción de una red de contenidos o esquema emergente (Networks) para cada una de 
las categorías centrales estudiadas, tal y como lo presentamos a continuación. En el gráfico 3 
se muestra la red de contenido para la categoría central 1. 
Adecuación entre el perfil académico-profesional y perfil profesional-laboral 
 
Grafico 3. Red de contenido. Categoría central 1 
Delimitada la primera categoría central, con un 25% de las respuestas de los estudiantes, y 
construida la red de relaciones entre sus propiedades, determinamos las razones principales 
que justifican la existencia de adecuación entre el PAP y el PPL del pedagogo. Estas son, por 
un lado, el valor de la formación como medio “esencial”2 de mejora de la práctica profesional en 
una sociedad comprometida con el aprendizaje a lo largo de la vida, a cuya acción da soporte 
las instituciones educativas implicadas en la construcción y reconstrucción de futuros 
profesionales. Sin duda, nos referimos a la Universidad, lugar donde el alumnado considera 
que “siempre se aprenden cosas nuevas e interesantes que desarrollar”. Por otro lado, encontramos 
una conexión entre la teoría y la práctica, que alude a la estrecha relación entre los contenidos 
                                                     
2 El texto entrecomillado corresponde a citas textuales de los participantes. 
Subcategoría 2.2. Estructura del plan de estudios (Diseño de las asignaturas) 
Formación muy general Formación generalista en detrimento de una formación especializada 
Desproporción entre teoría y 
práctica 




Repetición de contenidos entre las distintas asignaturas del plan de 
estudios. 
Falta de continuidad entre 
las asignaturas 
Desconexión entre asignaturas del plan de estudios. 
Contenidos irrelevantes Escasa utilidad y necesidad para el desempeño profesional de contenidos 
impartidos en el grado. 
Indefinición de ámbitos 
profesionales del pedagogo 
La formación universitaria no define los diversos ámbitos profesionales del 
pedagogo. 
 




de las asignaturas y el desempeño profesional bajo el principio de complementariedad. Esta 
idea la refleja el estudiante al pensar que “todas las materias dadas nos sirven para nuestro futuro” y 
al considerar que “los conocimientos son aplicables en la práctica”. 
Estas dos razones convergen en una tercera justificación, la amplitud de la formación que 
presenta el título de grado en Pedagogía que “(…) abarca los distintos ámbitos de intervención en el 
campo de la pedagogía y sienta las bases teóricas y técnicas para el futuro laboral”. En este sentido, el 
alumnado da valor a su formación universitaria y reconoce una proximidad entre la teoría y la 
práctica a causa de un plan de estudios que, a pesar de la gran diversidad de salidas y ámbitos 
profesionales donde el pedagogo puede desempeñar su función, satisface las necesidades 
profesionales de sus estudiantes. Sin embargo, el alumnado localiza el concepto de 
adecuación al final de su carrera. Considera que “los dos primeros años ( …) no son relevantes para 
el  futuro, ha sido en éste último año cuando se han comenzado a impartir materias en las que se aprende 
la función del pedagogo”. Una opinión motivada por el incremento de las prácticas curriculares y 
una participación más activa en el proceso formativo dirigido a la toma de decisiones curricular 
(elección de optativas) que brinda la posibilidad de focalizar la formación a sus intereses 
profesionales. Por tanto, el equilibrio entre lo que se enseña y lo que el estudiante considera 
importante para su profesión se reduce al tercer y cuarto año de grado que, en palabras del 
alumnado, está “más encaminado al futuro laboral, en los dos últimos años”.  
Sin embargo, como se señaló anteriormente, la mayoría de los participantes (68.5%) considera 
la existencia de una inadecuación entre el perfil académico-profesional y el profesional-laboral 
(categoría central 2), cuya red de contenido se muestra en el gráfico 4. 









Grafico 4. Red de contenido. Categoría central 2 
Las principales razones que justifican la inadecuación entre ambos perfiles según el alumnado, 
giran en torno al proceso de enseñanza-aprendizaje desarrollado en el grado de Pedagogía y a 
la propia estructura que presenta el plan de estudios; unas razones que a su vez convergen, 
tanto de forma explícita como implícita, en la tercera razón que se esconde tras la falta de 
equilibrio entre la formación universitaria y el mercado laboral y que hace referencia a la gran 




Respecto al concepto proceso e-a, los estudiantes encuestados aprecian un predomino de 
metodologías pasivas por parte de los docentes pese a estar inmersos en el EEES dentro del 
ámbito universitario. Esta metodología más tradicional, donde “no se participa de forma activa”, 
“no se proponen casos prácticos reales” y “siempre se realiza de la misma manera”, queda 
limitada  a la reproducción mecánica e irreflexiva en la esfera más teórica y conceptual del 
conocimiento, donde sin duda, el docente tiene una gran responsabilidad. Para que realmente 
se desarrolle en el aula una metodología didáctica más activa que sitúe al estudiante como 
agente principal en la construcción de un aprendizaje significativo y que favorezca la 
adquisición de competencias profesionales, el docente ha de estar comprometido con el 
proceso de renovación y reconstrucción que está experimentando la universidad en este nuevo 
siglo y apostar por nuevas formas de enseñanza-aprendizaje que potencien el aprender a 
aprender entre los estudiantes. Sin embargo, el propio alumnado señala que sus profesores y 
la metodología a seguir no responden a estas nuevas exigencias socio-laborales y formativas y 
que, por lo tanto, “deberían adaptarse más a los contenidos y necesidades actuales”. Esta 
situación genera entre los estudiantes de Pedagogía la percepción de que “actualmente les 
forman para algo que las empresas e instituciones no piden”, ya que la teoría y los contenidos 
que estudian en el aula no están, según ellos, relacionados con la actividad laboral a la que 
deberán enfrentarse en un futuro laboral próximo.  
Son varios los alumnos/as que destacan el grado como “muy teórico y donde no se tienen en 
cuenta competencias que posteriormente te exigen”, tales como innovación, creatividad o 
flexibilidad. Precisamente, en esta última competencia, entendida como la capacidad para 
adaptarse a nuevas situaciones, así como transferir información para que el profesional pueda 
hacer un uso flexible del conocimiento en la acción profesional, es una competencia que este 
alumnado reitera como poco desarrollada durante el grado que, por el contrario, “se centra en 
darnos muchos conocimientos sobre esta carrera pero no nos enseña a ponerlos en práctica“ y 
en realidad “no adquirimos los conocimientos y habilidades que necesitamos para llevar a la 
práctica y resolver situaciones”.  
De forma paralela, pero íntimamente relacionada con la anterior justificación, encontramos la 
estructura del plan de estudios del grado en Pedagogía como la segunda gran razón que avala 
la inadecuación de la formación universitaria. En este sentido, el alumnado hace hincapié en el 
actual diseño de las asignaturas que conforman el grado y destaca que muchas de estas 
asignaturas “son inadecuadas o están mal enfocadas”. En medio de esta situación aparecen 
diferentes opiniones entre nuestros estudiantes, quienes señalan la existencia de una 
formación muy general, con contenidos en las asignaturas que no llegan a profundizar en la 
realidad y en las necesidades formativas del pedagogo, “se dan conocimientos generales de 
todo, pero no se especifica en acciones más importantes de cara al puesto de trabajo”.  
De esta manera, se genera entre el alumnado de Pedagogía una percepción de su carrera 
universitaria caracterizada por la indefinición de los diferentes ámbitos profesionales en los que 
el pedagogo puede desarrollar su ejercicio profesional. Creen que, pese a la gran cantidad de 
contenidos teóricos, “no está claro lo que aporta ni cuál es su función” en relación al perfil 
profesional del pedagogo “porque ponen competencias muy generales, pero que no dicen 
exactamente qué tipo de profesionales nos estamos formando, haciendo que muchas veces 
nuestros puestos de trabajo sean adquiridos por otros profesionales”. Pero esta indefinición de 
los distintos ámbitos de intervención son generados a su vez por la propia desproporción que 
existe en los planes de estudio respecto a las horas de teoría, frente al tiempo dedicado a los 
contenidos más prácticos y orientados a la acción profesional, ya que, tal y como señalan los 




laboral”. Esta situación deriva en muchas ocasiones en un solapamiento en el contenido de las 
asignaturas que se imparten y que se constituye, a su vez, como otra de las causas que 
demandan un reajuste en el diseño de las asignaturas del grado. Para los estudiantes “algunas 
asignaturas son muy repetitivas y otras importantes están de pasada en el plan de estudios”, es 
decir, mientras existen asignaturas que consideran importantes para su ejercicio profesional, 
otras, que no consideran funcionales, se les da excesiva importancia en el plan de estudios, 
pues señalan “que no veo que me puedan servir para aplicarlas o llevarlas a la práctica” y que 
impiden, por consiguiente, dar continuidad a lo largo de los cuatro cursos de grado a los 
contenidos de las asignaturas con mayor relevancia para su inserción laboral como 
pedagogos/as.  
Por tanto, todas estas justificaciones que argumenta el alumnado sitúan la falta de adecuación 
entre la formación universitaria y el mercado laboral en torno al carácter más tradicional de la 
enseñanza, con una impartición de contenidos y conceptos a un nivel puramente teórico, a 
veces descontextualizados, que no responden a las exigencias del mercado laboral actual 
mediante una formación basada en competencias, donde, además, “algunas asignaturas son 
muy repetitivas”, se superponen contenidos y materias muy similares entre sí, sin una 
aplicación en la práctica real. Todo ello supone para el alumnado un hándicap, no ya sólo para 
llevar a la práctica dichos conocimientos, sino, especialmente, a la hora de comprender el por 
qué y el para qué de su formación como graduados en Pedagogía. Un sentimiento que se 
repite entre este alumnado y que nos lleva a la última de las grandes razones por las que el 
estudiante cree que realmente no existe un equilibrio entre el perfil académico-profesional y el 
profesional-laboral. Se trata, como comentábamos en un principio, de la desorientación 
profesional del alumnado de grado en Pedagogía cuando afirman que al terminar la carrera 
están “en blanco” y con la sensación de salir “un poco perdidos sin saber qué hacer ni conocer 
en profundidad lo que pueden  desempeñar”.  
Conclusiones 
A lo largo de este trabajo, hemos podido analizar algunas de las principales razones que 
justifican, desde el punto de vista del alumnado, el desajuste latente entre el perfil académico-
profesional y el perfil profesional-laboral en el grado en Pedagogía. Un alto porcentaje de 
estudiantes defiende esta idea, pese a que uno de los principales desafíos del EEES ha sido, y 
sigue siendo, como señala Freire, Teijeiro y Paia (2013), reducir la significativa brecha entre la 
formación universitaria y el mercado laboral. 
Sin duda, la profesionalidad en el siglo XXI atraviesa una gran transformación estructural, con 
grandes cambios en la actividad laboral, donde se introducen nuevos contenidos, nuevos 
medios y métodos de trabajo. En definitiva, nos encontramos nuevos paradigmas en el 
mercado laboral, donde tanto las competencias técnicas como el desarrollo de las 
competencias personales y sociales se sitúan en el eje central de esta nueva forma de 
entender la profesionalidad. Un contexto que exige a la Universidad insistir en su función como 
agente de cambio y aprovechar las oportunidades de renovación del sistema universitario para 
que, finalmente, se pueda identificar la identidad académica de los egresados en general, y de 
los graduados en Pedagogía especialmente, con las demandas de sus ámbitos y funciones 
profesionales.   
Para ello, en relación con los resultados de este trabajo, la universidad debe desarrollar un 
proceso de enseñanza y aprendizaje actualizado y un diseño de materias acorde con las 




planes de estudio. En busca de la mejora en la calidad educativa, es imprescindible dirigir 
ahora los esfuerzos de la comunidad universitaria, hacia una formación que se apoye en 
acciones de orientación con carácter transversal, bajo el reconocimiento de la Orientación 
Profesional como generadora de actitud proactiva y reflexiva en el estudiante (Céu Teveira & 
Rodríguez Moreno, 2010) y, por tanto, factor clave en la construcción de su proyecto 
profesional y de vida y posterior transición al mercado laboral. 
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Resumen: El reto que tenemos con la difusión de esta experiencia de orientación universitaria 
es proponer cauces para la reflexión compartida entre los docentes de formación superior  
sobre los posibles modelos de orientación que mejor pueden responder, tanto a los requisitos 
de calidad del sistema universitario, como a las limitaciones institucionales con las que se 
encuentran este tipo de servicios.  
El trabajo con el portafolio digital de orientación profesional mediante un programa de tutoría y 
acompañamiento ha resultado satisfactorio, tanto para nuestros estudiantes como para sus 
profesoras-orientadoras, emergiendo reflexiones muy positivas respecto al instrumento y al 
doble rol del docente universitario.  









1. Justificación y propósito 
La Orientación Profesional, desde su origen hace más de un siglo hasta nuestros días, se 
dirige a las personas bajo las circunstancias coyunturales del momento económico, social y 
cultural en el que viven, por lo que se reconoce como acción socioeducativa. En nuestro 
contexto actual, caracterizado por la crisis económica y las contradicciones personales y 
culturales, recupera un papel principal la tríada educación, orientación y empleo, de manera 
que la persona educada, capaz de gestionar sus propias decisiones, complementa formación y 
trabajo en un proyecto vital (Arraiz y Sabirón, 2009). 
En este sentido, la orientación profesional integrada en el contexto académico de formación 
superior podría jugar un papel sumamente importante en el ámbito universitario (Lobato e 
Ilvento, 2013; Suárez, 2013). Es preciso que los futuros profesionales generadores de 
conocimiento, técnicos especialistas, investigadores, innovadores y educadores de las futuras 
generaciones, construyan intencionadamente su carrera, con sentido y autodeterminación, 
hasta concretar su propio proyecto de desarrollo vital. Desde esta perspectiva de formación a lo 
largo de la vida, que contemple los años universitarios como un periodo no sólo formativo, sino 
de profesionalización incipiente y promotor de autonomía, los sistemas y estructuras de 
orientación deben dar un giro y adaptarse a las nuevas necesidades surgidas.  
Llevamos un tiempo contemplando una nueva manera de trabajar basada en compartir 
conocimientos y en la flexibilidad espacio-temporal. Todas las organizaciones e instituciones 
deben adaptarse modificando incluso sus presupuestos básicos a medida que se vayan 
diagnosticando nuevas necesidades. También la universidad tendrá que convertirse en learning 
organization (Rodríguez, 2002). Desde la perspectiva individual, se diluyen las fronteras entre 
vivir, trabajar y aprender, sobre todo en las carreras más cualificadas. Las personas deben 
tomar decisiones simultáneas en dimensiones vitales y profesionales, que les exigen mayor 
esfuerzo de adaptación y superar mayores niveles de inseguridad. La sociedad actual genera 
libertad y autonomía, pero también desconcierto. 
Es preciso capacitar a las personas para autodirigir su propio desarrollo profesional o trayecto 
biográfico laboral, conservando y potenciando sus atributos de personalidad a la vez que 
adaptándose a los condicionamientos de contexto. Nos planteamos en este contexto el reto de 
la emancipación de la persona formada respecto a los cánones sociales dominantes, sin perder 
de vista la necesaria cualificación profesional que facilite a los estudiantes su inserción en el 
mercado de trabajo en función de las competencias demandadas.  
En definitiva, el trabajo va a presidir muchos aspectos de la vida personal. Por esta razón, es 
una necesidad básica desarrollar en los jóvenes universitarios estrategias que les permitan la 
utilización racional del tiempo y les guíen hacia una actuación profesional dignificadora como 
ciudadanos trabajadores, autónomos y, a la vez, partícipes de un proyecto social común y 
democrático.    
El propósito de la comunicación es presentar síntéticamente el estudio realizado de una 
experiencia de orientación profesional desarrollada durante los pasados dos cursos 
académicos en la Facultad de Educación de Zaragoza. Se trata de una toma de contacto con 
un formato de portafolio profesional creado específicamente para los objetivos de nuestro 
proyecto. Concretamente, hemos estado trabajando con estudiantes de 1º y 2º curso del Grado 
de Maestro en Educación Infantil que decidieron participar de forma voluntaria, formándoles en 




Iniciamos esta investigación considerando el portafolio profesional como un instrumento de 
autodeterminación, desarrollo competencial y refuerzo motivacional que, en su propio proceso 
de recogida de información, selección, narración y actualización, genera una dinámica 
autoevaluadora y autoorientadora sustentada en la reflexión profunda y el aprendizaje social. 
Por otro lado, nos preocupaba la visión que los estudiantes tienen de la orientación y la tutoría 
en la universidad, así como de la complementariedad de los roles de profesor y tutor 
profesional, dejando fuera de esta investigación las funciones de la tutoría académica. 
El desarrollo del portafolio profesional es una actividad sencilla pero con un alto valor didáctico 
porque fortalece las competencias de autodeterminación y reflexión evaluativa respecto a la 
propia trayectoria personal, formativa y profesional. Suponemos, por tanto, que el portafolio se 
puede convertir en el instrumento a través del cual el universitario aprenda a gestionar sus 
competencias, necesidades y propósitos, evaluando paso a paso y con las evidencias 
oportunas todos los componentes de su proyecto vital (Rodríguez, 2002). Más allá de su 
potencial educativo, el portafolio supone además un valor en forma de evidencia para la 
presentación profesional de su autor en el mercado laboral. Su difusión podría materializarse 
utilizándolo como currículum digital o adjuntando su link a las redes sociales profesionales 
como LinkedIn, por ejemplo. 
2. La formación universitaria: hacia el aprendizaje a lo largo de la vida autónomo y 
contextualizado bajo el paradigma del cambio 
La sociedad en la que vivimos se caracteriza por considerar el conocimiento como uno de los 
principales valores de sus ciudadanos. Así lo consideran los informes de la OCDE (2012) al 
hablar de las competencias como la divisa global del siglo XXI. El valor de las sociedades 
actuales se predice con el nivel de formación de sus ciudadanos, la capacidad de innovación y 
de emprendimiento. Pero los conocimientos, en nuestros días, tienen fecha de caducidad y ello 
nos obliga ahora más que nunca a establecer garantías formales e informales para que los 
ciudadanos y profesionales actualicen constantemente su competencia. Nos hemos convertido 
en una sociedad que exige a los profesionales una permanente actividad de formación y 
aprendizaje. ¿En qué afectan estos cambios a los universitarios? ¿Cómo debemos reflexionar 
sobre el trabajo del profesor universitario en estas nuevas circunstancias? ¿Cómo podemos 
garantizar que el futuro profesional cualificado posea los conocimientos y las actitudes que den 
respuesta a las necesidades de la sociedad del conocimiento y aproveche todas las 
posibilidades que ésta le ofrece? Cuestiones muy ambiciosas a priori pero que pueden 
ayudarnos a reflexionar. ¿Sería útil para los universitarios, vistos en perspectiva como 
profesionales en periodo de formación inicial, una herramienta que de modo integrado les 
permitiese organizar su aprendizaje a lo largo de toda su carrera, evaluar las emergentes 
necesidades que los contextos laborales les fuesen planteando y analizar sus competencias y 
eficiencia en las distintas etapas que fuesen recorriendo? 
Resulta necesario, antes de responder a esta pregunta y de concretar los retos que, según 
nuestra opinión, debería asumir la universidad de calidad, describir qué formación pretendemos 
para el futuro profesional altamente cualificado. En nuestro caso concreto de formación de 
maestros, nos parece acertado hablar de los docentes como gestores del conocimiento, 
diseñadores de ambientes de aprendizaje, con capacidad para rentabilizar los diferentes 
espacios en donde éste produce. Caracterizamos la profesión docente según lo que Shulman 
ha denominado «una comunidad de práctica» a través de la que «la experiencia individual 
pueda convertirse en colectiva» (Shulman, 1998: 521). El empeño por conseguir una sociedad 




permanente se vuelve obligación moral. Y estas nuevas necesidades requieren nuevas 
maneras de entender la formación. Una formación menos anclada en modelos formales, 
presenciales y rígidos, y cada vez más flexible, que permita a los profesores crecer cognitiva, 
social y emocionalmente (Hager, 2001). 
Junto a la competencia de aprender con autonomía, un elemento de crucial importancia para 
dar respuesta a los desafíos actuales de las escuelas es la capacidad de liderazgo de los 
profesores (Marcelo, 2002). En una revisión realizada por Smylie, Conley y Marks (2002), 
resultó que los profesores con actitud de liderazgo ponían en marcha actuaciones para mejorar 
las escuelas, asumían más riesgos y tendían a dedicar la mayor parte de su tiempo a 
desarrollar programas curriculares e instruccionales de cambio. Durante mucho tiempo se ha 
considerado el liderazgo como una cualidad innata de sólo algunas personas "afortunadas". Sin 
embargo, si pensamos en una profesión docente que innove e impulse a las nuevas 
generaciones hacia adelante, todos los profesores debemos convertirnos en líderes. Pensamos 
que el liderazgo es inherente al papel del profesor como profesional, desde el momento que los 
profesores comienzan a asumir responsabilidades, convirtiéndose en un condicionante ético de 
su práctica respecto a la actividad profesional y al desarrollo de sus carreras. De este modo, 
entendemos una profesión comprometida con la innovación en conocimiento y voluntad. 
Del mismo modo que los maestros, todos los titulados universitarios deberían desarrollar 
competencias de innovación y emprendimiento sobre la base de un liderazgo socialmente 
construido. La asunción de autoridad, que etimológicamente significa "cualidad creadora de 
progreso", sobre la propia carrera profesional, independientemente de la especificidad de cada 
titulación, aportará al profesional herramientas muy valoradas por la sociedad y el actual 
mercado de trabajo, incrementándose así su empleabilidad. 
Sobre esta lógica descrita, nuestro enfoque de la orientación profesional precisa la 
actualización de sus presupuestos teóricos y el aumento de accesibilidad a los servicios. Se 
trata de lo que varios autores representativos han denominado paradigma del cambio 
(Admunson, 2006; Lovén, 2003) y que pretende renovar profundamente la práctica de los 
procesos de orientación, establecer los principios que dotan de sentido y dirección a las 
carreras profesionales y considerar la autoconstrucción de la carrera a lo largo de la vida como 
objeto de nuestro asesoramiento (Guichard, 2006). Aquí, la cuestión fundamental del desarrollo 
personal y de carrera es la del individuo que está tratando de determinar qué hacer de su vida. 
Las intervenciones para el desarrollo personal y de carrera, desde este paradigma, están 
dirigidas al individuo que pertenece a la sociedad individualista actual, vive concentrado en el 
curso de su carrera, pero que se siente inseguro frente al futuro. 
3. Hacia un modelo de orientación universitaria a través del portafolio profesional digital 
Partimos de la necesidad de orientación a lo largo de la vida y de la necesidad de reflexionar 
sobre las nuevas competencias que tanto estudiantes como sociedad demandan de la 
formación universitaria de calidad. También somos conscientes de las limitaciones 
institucionales con las que tropezamos si pretendemos desarrollar proyectos de tutoría que 
excedan la atención académica, al no contemplarse entre las funciones docentes computables 
una dedicación a los programas de tutoría y orientación profesional en beneficio del alumnado 
universitario. Ante estos retos, valoramos las posibilidades que ofrece la adopción de un 
modelo pedagógico de auto-orientación del estudiante universitario que le libere del rol 
exclusivo de alumno y le convierta en profesional en proceso de formación inicial. Por su parte, 




protagonizado por unos pocos estudiantes que le son asignados. El modelo constructivista en 
el que fundamentamos nuestra docencia sitúa a los estudiantes como sujetos activos autores 
de su proceso de aprendizaje.   
Es necesario que para construir el sentido de la carrera, los estudiantes universitarios 
conozcan y valoren durante su proceso formativo las competencias que la sociedad demanda 
del profesional en el que se están convirtiendo. Se hace necesario un instrumento que les 
permita unir las piezas del mosaico de la titulación que están cursando y que, al mismo tiempo, 
les haga conscientes de su proceso de aprendizaje y del proyecto personal que van 
construyendo. De ahí nuestros esfuerzos al pensar qué instrumento y con qué formato tenemos 
que trabajar para satisfacer estas demandas sin aumentar la carga de los docentes. 
3.1. Un modelo de portafolio profesional  
Para la realización del proyecto de carrera profesional los alumnos que han participado en 
nuestro programa han trabajado con una herramienta que actúa como soporte o guía para la 
reflexión sobre sus carreras y la operativización de sus proyectos vitales. Los principales 
rasgos del portafolio son poseer una estructura y un formato eficaces y eficientes al mismo 
tiempo. Es necesaria la implementación de un programa tutorial que, primero, aporte la 
suficiente formación y motivación para la realización del proyecto, y que luego oriente su 
construcción mediante el empleo de la herramienta seleccionada: el portafolio profesional. En 
nuestro trabajo de investigación, establecemos una relación personal con los alumnos y 
alumnas que deciden participar en el programa, promoviendo que ellos mismos construyan su 
identidad y la representación del mundo que les rodea mediante la interacción en el grupo. La 
esencia del proceso de acompañamiento del tutor/orientador reside en utilizar una herramienta 
como el portafolio para hacer surgir el debate intrapersonal y la construcción intersubjetiva en 
los estudiantes. La intersubjetividad enfatiza que la cognición compartida y el consenso son 
esenciales en la formación de nuestras ideas y relaciones. El lenguaje se elabora en 
comunidad más que en privado, como expresión narrativa de lo que uno cree que es, en 
función de lo que percibe en la interacción con los otros. De esta manera, el acompañamiento 
se perfila como el procedimiento socioconstructivista en el que presumiblemente emergerá la 
identidad de cada proyecto personal y profesional, superando la problemática de ver al 
individuo de forma separada, en un mundo privado, definido de una vez y para siempre. 
3.2. El formato y los contenidos del  portafolio profesional  
El Balance de Competencias es la técnica de trabajo seleccionada para esta experiencia de 
investigación y el Portafolio Profesional digital es el instrumento cuyo formato permite 
operativizar dicho proceso reflexivo. El Balance de Competencias es un método de análisis y 
de autoanálisis asistido de las aptitudes, de las competencias y de su potencial por el que una 
persona puede poner a punto su propio proyecto profesional, su proyecto de inserción 
sociolaboral o la planificación de su formación en las correspondientes cualificaciones para el 
trabajo (Serreri, 2007; Rodríguez, 2006), con el acompañamiento de los profesionales de la 
orientación en tanto que se considera una metodología auto-activa y pro-activa (Rodríguez, 
2007); y aún más, el Balance es orientación formativa y madurativa porque ambos conceptos 
(balance y orientación) se conjugan y se superponen en sus significados, en sus finalidades y 
en sus respectivas funciones consiguiendo el punto más alto de integración (Serreri, 2007). 
Tanto el Balance como el propio proceso educativo asociado a su reflexión, requieren un cierto 
consenso sobre lo que denominamos perfil competencial de cada profesión (Vargas et al., 




auténticos procesos de normalización de competencias y suponen un punto de partida sobre el 
que cimentar el proceso de formación de profesionales en sus distintos campos específicos, 
observándose una alta correspondencia entre ambos. Por otro lado, los propios docentes 
universitarios de cada especialidad, haciendo buen uso de su experiencia y criterio profesional 
basado en la investigación, tienen el rol de completar los perfiles normativos con aquellas 
competencias que constituyan un valor en sí mismas para su profesión, por su necesaria 
complejidad, marcando la diferencia que implica ser un "buen profesional". 
Como afirma Helen C. Barrett en su blog y en la publicación "Balancing the Two Faces of 
ePortfolios", nos parece adecuado el uso del portafolio en su versión electrónica porque facilita 
la colección de evidencias en soporte digital, mostrando el proceso de aprendizaje y el 
desarrollo personal y profesional a través del tiempo. El aspecto fundamental de un e-
Portafolio, lo que realmente le confiere valor, es que precisa de reflexión y de toma de 
decisiones fundamentadas en la evidencia, por un lado,  y que, además, conduce a su autor a 
focalizar la atención tanto en los procesos como en los productos (Barrett,  2010). El portafolio 
electrónico es la nueva herramienta educativa con formato de construcción libre más utilizada e 
innovadora en las instituciones de educación superior porque resulta inherentemente positivo a 
todos los niveles. El movimiento de desarrollo del portafolio en espacios web está inundando 
programas de orientación universitaria, publicaciones, campañas de promoción universitaria, 
etc. en el ámbito anglosajón principalmente y también en otros países europeos. Incluso 
algunas instituciones que tienen plataformas web donde construir y compartir esta herramienta 
son percibidas como más innovadoras y atractivas por la opinión pública y por los estudiantes 
(Cohn, y Hibbitts, 2004).  
3.3. Estudio empírico 
El sentido indagatorio del estudio proyectado nos ha orientado hacia una opción metodológica 
cualitativa con un diseño de estudio de caso y dos estrategias básicas de elaboración y análisis 
de datos: la observación participante y la entrevista en profundidad (individual y colectiva). 
Durante el trabajo de campo se han desarrollado actividades de orientación y 
acompañamiento, tanto individuales como en grupos pequeños, en las que los estudiantes han 
podido descubrir en el propio pasado nuevos significados útiles para la proyección futura (valor 
orientador) y, en clave proactiva, poner en marcha el proyecto de desarrollo profesional y 
formativo (Serreri, 2007). Se ha utilizado el entorno 2.0 como espacio de interacción, 
publicación y desarrollo socio-constructivista, aprovechando los recursos y espacios web más 
adecuados para los objetivos de la investigación. Concretamente hemos trabajado con 
herramientas de google, como sites y drive. 
Para que los estudiantes pudieran realizar su balance de competencias y planificar su proyecto 
profesional, en primer lugar se elaboró una guía de trabajo que orientase paso a paso la 
ejecución de las tareas previstas. Dicha guía tiene un marcado carácter didáctico y pedagógico, 
se diseñó para ser motivadora y de comprensión sencilla en su lenguaje. Incluye la descripción 
de lo que cada estudiante tiene que hacer en su proceso de auto-orientación, mediante la 
definición de los objetivos del portafolio profesional y con la ayuda de una serie de actividades 
diseñadas como estímulos que facilitan la reflexión y elaboración de los contenidos del 
portafolio.  
Tanto las carpetas en las que se divide el formato del portafolio como todas las actividades 
incluidas en la guía, se han diseñado para guiar en el Balance de Competencias a los 




obtención del Grado de Maestro, lo que significa que tanto la información aportada como las 
demandas que se les dirigen se adaptan a su perfil de madurez y conocimientos. Todo esto 
teniendo en cuenta que, superando su rol de estudiantes universitarios, actualmente son 
profesionales de la docencia en periodo de formación inicial. Esta visión de profesionalidad y 
de encaminamiento hacia su futuro laboral es la que les transmite implicación en este proceso 
de orientación y les sitúa en perspectiva dentro del puzzle que van construyendo al cursar su 
titulación. 
Para validar el formato del portafolio y el material que guía su proceso de elaboración se ha 
desarrollado un trabajo de campo piloto durante dos cursos académicos con una pequeña 
muestra de participantes. Dicha experiencia ha tenido como propósito someter a prueba el 
instrumento y garantizar la validez de constructo del formato, respecto a su operatividad en 
nuestro contexto y a su adecuación didáctico-pedagógica, mediante la información que han ido 
aportando los participantes y la observación del proceso por parte de las investigadoras. 
También ha sido objeto de estudio, en esta fase preliminar, la validez del proceso de 
acompañamiento diseñado. 
Resultados y conclusiones 
El análisis en profundidad de la información recogida nos conduce a varias conclusiones 
respecto al proceso orientador desarrollado, según los siguientes niveles de análisis: 
1. Pedagógico y orientador. En consonancia con la visión formativa, el portafolio digital de 
orientación profesional fomenta una competencia muy concreta: la autodeterminación 
profesional y existencial del estudiante a la hora de realizar el balance de competencias. 
Mediante la iniciación a la construcción de sus proyectos profesionales, los estudiantes han 
empezado a articular su propia visión significativa, viable y consecuente respecto a todas las 
áreas de desarrollo personal, académico y profesional. Han encontrado un espacio que les ha 
estimulado y guiado en la reflexión sobre su pasado, presente y futuro de manera ordenada, 
con pautas para la organización de sus creencias y deseos, agradeciendo en muchos casos 
tener un instrumento que les "obligase" a hacer una pausa en el camino para organizar sus 
ideas. También ha resultado valioso el análisis de la apertura del formato, concluyendo que la 
flexibilidad es la clave para satisfacer las demandas de los distintos estudiantes, cada uno con 
un estilo cognitivo distinto y con diferentes niveles de acceso a los estudios universitarios en 
competencias básicas. La guía más útil para el desarrollo del portafolio, con sus actividades, 
cuestiones y espacios abiertos, ha de tener estructura, especialmente trabajando con 
estudiantes noveles, pero a la vez apertura, para dejar fluir la narrativa personal con libertad y 
autoridad. Ahí reside la clave del instrumento, en crear un espacio que guíe el proyecto vital 
pero que, al mismo tiempo, permita emerger reflexiones que permanecían dormidas.  
2. Didáctico (operatividad del instrumento). Se ha indagado sobre las posibilidades de 
configurar el portafolio como instrumento de orientación profesional y sobre la adecuación de 
su formato específico, diseñado conforme al balance de competencias propio de las 
titulaciones que nos ocupan. Esta categoría de análisis supone una reflexión sobre el modo de 
plantear el portafolio a los estudiantes, las orientaciones respecto al tipo de procesos que 
deben recoger y el modo de trabajarlos, los posibles estilos o modos de implementarlos, así 
como las dinámicas de trabajo asociadas que se mantienen a lo largo de toda la formación 
profesional de los estudiantes. En este sentido, el proceso de acompañamiento pedagógico por 
parte del tutor, así como también el acompañamiento entre iguales, han resultado ser el 




3. Soporte técnico. En esta categoría se han evaluado las posibilidades que nos ofrece el 
espacio 2.0 como soporte tecnológico para la construcción de los portafolios individuales. 
Destacamos de los productos de google utilizados su facilidad de uso y accesibilidad, incluso 
para estudiantes poco asiduos al empleo de la tecnología más allá del acceso a internet y las 
redes sociales con fines de ocio. Pero, especialmente, valoramos la versatilidad del google 
sites a la hora de configurar las carpetas, la posibilidad de personalización de la interfaz por su 
valor motivador, así como el grado de interactividad que promueve. Ha resultado un soporte 
válido para nuestras primeras experiencias, aunque consideramos que para seguir ampliando 
el programa de orientación, es necesaria una plataforma específica de construcción de 
portafolios profesionales. 
Prospectiva 
Tras esta primera experiencia, nuestro trabajo va a evolucionar notablemente gracias al empleo 
de la plataforma Mahara de construcción de portafolios electrónicos. Gracias a este nuevo 
soporte digital, nuestros estudiantes crearán narrativas, subirán archivos e insertarán recursos 
sociales desde la web, pudiendo colaborar entre ellos formando grupos; todo ello en un entorno 
específicamente creado para la elaboración de contextos personales de aprendizaje y de 
desarrollo social.  
El propósito es ampliar este modelo de orientación profesional a muchos más estudiantes, de 
cada vez más titulaciones, adecuando las guías formativas y las directrices para la realización 
del balance de competencias según cada perfil profesional. 
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Resumen: La formación didáctica y pedagógica de los docentes es una necesidad en el ámbito 
de la universidad que no siempre está contemplada en la planificación de los departamentos de 
ordenación docente. Esta formación ha de adecuarse tanto a las necesidades de los 
profesores, cuanto a las características de las asignaturas, el perfil y características de los 
estudiantes, y el contexto de la propia universidad dentro del Espacio Europeo de Educación 
Superior. La formación pedagógica del docente puede dar mayor flexibilidad a la organización 
de las clases, materiales y recursos que se utilicen, determinando en qué modo el alumno 
puede adquirir el conocimiento de las competencias generales y específicas propias de cada 
Titulación. 
La presente comunicación describe y analiza una sesión formativa realizada para una muestra 
de profesores del Grado en Derecho, analizando e implementando la técnica one minute paper 
como herramienta para la reflexión y autoevaluación del estudiante durante las sesiones 
presenciales online. 
Palabras Clave: Derecho, Formación de docentes, competencias del docente, autoevaluación, 






La comunicación que presentamos en estas páginas se inscribe en el Proyecto de 
Investigación I+D: GDI 07 “Educación Personalizada en la Era Digital”, financiado por la 
Universidad Internacional de La Rioja dentro de su plan propio de investigación para el bienio 
2013-15, en el apartado dedicado a la formación pedagógica y didáctica de los profesores de 
Grado en Derecho. 
En los últimos años, la formación del docente universitario ha comenzado a tener un espacio 
propio dentro de la vida académica de las universidades, debido a los cambios en el escenario 
institucional de la educación superior y al papel del docente en este espacio (Zabalza, 2001). El 
docente del Grado en Derecho, generalmente tras los estudios de licenciatura (grado), ha 
pasado unos años realizando una investigación, que en pocas ocasiones se complementa con 
la práctica y la formación pedagógica necesaria, para cuando el doctorando que obtiene su 
grado de doctor pasa a ser profesor aunque “el hecho de poseer el título de doctor no garantiza 
el logro de formación alguna en lo que atañe a la capacidad docente” (Bricall, 2000, 339). En la 
mayoría de las ocasiones, el aprendizaje nos lo da la propia práctica, la técnica del ensayo y 
error (Martínez, García y Mondelo, 1993).  
El entorno universitario ha cambiado y está cambiado a un ritmo constante tras la 
internacionalización de los procesos y el propio aprendizaje. Cambios que se materializan en el 
foco de la enseñanza, pasando de la práctica docente al estudiante y su aprendizaje; en la 
estructura universitaria, con nuevas concepciones respecto a las tipologías de los planes de 
estudios, y en la inclusión de elementos empresariales como las competencias, o la flexibilidad 
en los planes de formación y/o en la evaluación (Mas, 2011). El docente ha de compartir el 
espacio con el estudiante de forma que “propicie la participación y el compromiso del 
estudiante en el proceso de aprendizaje” (González y González, 2007, 1). 
Esta situación requiere un nuevo perfil de los docentes, que manejen: 
− Su materia desde el punto de vista del contenido y aplicación de las competencias que 
debe alcanzar el estudiante. 
− El entorno donde imparte la docencia, teniendo capacidad de adaptarse a los nuevos 
espacios virtuales y a la infinitud de recursos que estos aportan. 
− Las técnicas didácticas y pedagógicas que faciliten el aprendizaje del estudiante, así como 
la aplicación de nuevos modelos de evaluación. 
En el caso de la Universidad Internacional de La Rioja (en adelante, UNIR), “el docente 
combina la formación tradicional a través de las sesiones presenciales, con las funciones de un 
tutor online en cuyo caso aplica las TIC en el proceso de formación del alumnado” (Vázquez, 
2011); el protagonista principal es el estudiante que gestiona su propio itinerario de aprendizaje 
desde la oferta formativa de contenidos y la organización de las sesiones y actividades en las 
que puede participar. En este tipo de metodología, según Onrubia (2005), el estudiante tiene 
una manera continuada de seguir su proceso de aprendizaje, contando con apoyo y soporte en 
el momento en que sea necesario. 
Con carácter general, el profesor de cada asignatura imparte una clase presencial virtual a la 




un posterior foro de debate, en el que los estudiantes formulan al profesor sus dudas mediante 
las herramientas de chat y de audio o resuelven cuestiones prácticas relacionadas con la teoría 
expuesta. 
One minute paper 
La modalidad online de enseñanza permite la atención a un mayor número de estudiantes. Sin 
embargo, en ocasiones esta metodología puede dificultar que el proceso tenga una dirección 
bidireccional docente-estudiante. Por ello, una de las cualidades que debe tener el profesor en 
la modalidad online, debe ser la capacidad de motivación del estudiante (Packhan, Brychan y 
Miller, 2006, citado en García, 2007), dado que una actitud pasiva del estudiante ante su propio 
aprendizaje puede condicionar la significatividad del aprendizaje (Lerís y Sein-Echaluce, 2009).  
One minute paper es una técnica de evaluación de la sesión de clase utilizada para la 
obtención de información periódica de los estudiantes sobre su aprendizaje; el docente puede 
además beneficiarse recibiendo información sobre sus prácticas de enseñanza (Vonderwell, 
2004). 
El one minute paper nos facilita que cada estudiante aporte una información sobre la sesión 
formativa a la que acaba de asistir; puede brindar al profesor una información valiosa para 
saber hasta qué punto los aspectos relevantes o no de la misma se han transmitido con éxito. 
Chizmar y Ostrosky (citado en Lightbody y Nicholl, 2013) en una investigación llevada a cabo 
en 1998 lo plantean como una forma de retroalimentación que proporciona un nivel de entrada 
y de control a los estudiantes fomentando la motivación y la participación activa.  
La técnica se plantea con la respuesta por parte de los estudiantes de dos preguntas al término 
de la clase, qué ha sido lo más importante, y qué me ha resultado lo más confuso. Así 
planteado supone un feedback inmediato para el profesor, la posibilidad de contextualizar el 
aprendizaje aún más en las próximas sesiones, la mejora del clima de aula basada en la 
participación de los estudiantes y el diagnóstico constante de la situación que facilite el 
aprendizaje y la autorreflexión de los estudiantes.  
Los objetivos generales que se plantean en esta investigación son: 
− Analizar la percepción que tiene el docente del Grado en Derecho sobre la necesidad de 
formación pedagógica. 
− Implementar y evaluar la técnica one minute paper en la sesión de clase online como 
herramienta de motivación y autoevaluación del estudiante. 
Resultados 
Los resultados que se recogen a continuación forman parte del plan formativo desarrollado con 
un grupo de docentes del Grado en Derecho de la UNIR, durante el mes de Noviembre de 
2013. 
Para ello, se llevó a cabo un diagnóstico inicial para todo el claustro docente, a partir de él y de 





− Dar a conocer las utilidades de Adobe Connect, como sistema web a través del cuál se 
realizan las sesiones de formación online presenciales. 
− Manejar la técnica one minute paper como técnica didáctica para llevar a cabo en las 
sesiones de formación con los estudiantes que participan en tiempo real. 
Tras esta sesión, los profesores la pusieron en práctica en la clase semanal, y realizaron una 
valoración de la misma de forma anónima y a través de una encuesta online. Así pues, se 
consideran tres momentos temporales dentro de esta investigación: diagnóstico inicial, sesión 
de formación y evaluación de resultados. 
2.1 Diagnóstico inicial 
Previo a la formación se realizó una encuesta para todos los profesores del Grado de Derecho, 
recogiendo los datos de forma online anónima. Los datos se recogieron durante el mes de 
noviembre de 2013. El total de la población es 30, habiendo respondido un total de 16 
profesores (53,33 %). 
La muestra la componen 5 mujeres y 11 hombres. La mayoría (50%) de los profesores tienen 
entre 31 y 40 años, según podemos ver en la Figura 1. 
 
Figura 1. Distribución de la edad de los profesores del Claustro. 
Casi todos tienen como nivel máximo de estudios el doctorado (93,8%), y tienen (43,8 %) una 





Figura 2. Distribución de los años de experiencia docente universitaria de los profesores del 
Claustro. 
La encuesta contaba con una serie de afirmaciones referidas a distintos aspectos de su 
formación, algunos de los resultados relevantes los exponemos a continuación. 
− Para la frase “Estoy satisfecho con la formación específica que he recibido por parte de la 
UNIR para desempeñar mi labor docente”, las respuestas indican que los profesores están 
en general de acuerdo con la formación pedagógica y didáctica recibida (81,2 %), como 
podemos ver en la Figura 3. 
 
Figura 3. “Estoy satisfecho con la formación específica que he recibido por parte de la UNIR 
para desempeñar mi labor docente”. 
− Para la frase “Considero necesaria una formación pedagógica continua para poder 
desempeñar mi labor como profesor universitario”, los resultados están muy claros 






Figura 4. “Considero necesaria una formación pedagógica continua para poder desempeñar mi 
labor como profesor universitario”. 
El 81,3 % de los profesores consideran que es imprescindible “conocer todas las herramientas 
y recursos disponibles en la universidad para dar sus clases”. 
− Para la frase “El doctorado es un recurso autosuficiente para poder desempeñar mi labor 
docente con eficacia”, las respuestas están bastante repartidas como podemos ver en la 
Figura 5, siendo ligeramente superior en las categorías mejor valoradas. 
 
Figura 5. “El doctorado es un recurso autosuficiente para poder desempeñar mi labor docente 
con eficacia”. 
2.2 La sesión de formación 
La sesión de formación se llevó a cabo de forma online, y tuvo una hora y media de duración. 
La asistencia a esta reunión fue voluntaria, grabándose para dar después la posibilidad a los 
profesores de visualizarla tanto si habían asistido o no. 
Se dieron pautas de manejo de diferentes herramientas propias de la plataforma donde se 
imparten las clases: uso de pizarras, subida de material en vídeo, compartición de archivos, 




el recurso utilizado, obteniéndose feedback inmediato de ellos y la capacidad del ponente de 
resolver las dudas en tiempo real. 
En la segunda parte de la sesión se expuso la técnica de evaluación one minute paper, como 
una herramienta didáctica para evaluar la sesión presencial por parte de los estudiantes, en lo 
referido a los contenidos expuestos. Del igual modo los profesores practicaron en directo esta 
técnica, mediante la creación en el Connect de la pregunta “¿Qué es lo que te ha parecido más 
importante y más confuso de la sesión de hoy?”, aclarando todos los extremos pertinentes para 
que pudieran aplicarla en su próxima sesión presencial virtual: cuándo realizar la pregunta, 
cómo explicar a los alumnos que contestasen y enviaran su respuesta, cómo ver y analizar sus 
resultados, etc. 
2.3 Evaluación de resultados 
Tras dos semanas de la sesión formativa, se pidió a los profesores que habían implementado 
el one minute paper en su clase presencial que evaluasen respondiendo a una serie de 
preguntas de forma anónima y online. 
Respondieron un total de 14 profesores. Todos ellos valoraron positivamente la sesión 
formativa, aportando fundamentalmente como razones: 
− La participación activa de los asistentes. 
− Compartir el espacio virtual con otros docentes. 
− Manejo de recursos de la plataforma desconocidos previamente.ç 
 
Respecto al one minute paper, 9 de los profesores no lo conocían (64,3 %) y todos ellos lo han 
puesto en práctica en su sesión presencial. 
Se preguntó a los profesores en qué categorías (Evaluación, Reflexión, Método y Motivación) 
englobarían esta técnica. Seleccionan una única categoría un 57,14 %, siendo evaluación y 
reflexión las más utilizadas; el resto de opciones tienen una mínima prevalencia, y todas ellas 
incluyen bien evaluación, reflexión o ambas. 
Al preguntarles si consideran que los estudiantes han valorado positivamente su uso, 12 de 
ellos (85,71 %) responden de forma afirmativa; consideran esto basándose en la alta 
participación de los estudiantes, así como en la valoración en el chat de la posibilidad de 
interacción con el docente. 
Todos los profesores (100%) valoran positivamente que la universidad organice estas 
sesiones, y estarían dispuestos a participar en otras siempre que sean exclusivas para 
profesores del Grado en Derecho dada la particularidad de los ejemplos que podrían 
manejarse. 
Conclusiones 
Los profesores del Grado en Derecho, están preparados para afrontar los retos definidos en el 
EEES, dado que tienen una formación de contenidos adecuada a los requerimientos 
solicitados, y están abiertos a la formación pedagógica ofrecida para afrontar el nuevo rol que 




Respecto a la formación pedagógica, los profesores del Grado en Derecho son conscientes de 
la necesidad de formación didáctica y pedagógica, sintiéndose en este caso satisfechos con la 
facilitada por nuestra universidad. Valoran positivamente la celebración de jornadas formativas, 
ajustadas a su perfil docente; en estas sesiones de aprendizaje cooperativo, se aprecia la 
interacción con otros docentes y la puesta en práctica de lo aprendido en beneficio del 
estudiante. 
Una vez que se exponen nuevas estrategias didácticas, ponen en práctica lo aprendido en el 
contexto real con sus estudiantes, para vivir y valorar en primera persona. 
La estrategia one minute paper ha sido considerada de utilidad en el aprendizaje para los 
estudiantes, facilitando la evaluación y reflexión sobre lo expuesto por el profesor en la sesión 
de clase.  
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Resumen: La presente comunicación expone datos sobre un proyecto3 para el desarrollo de la 
didáctica del dibujo que estamos implementando en la Facultad de Artes de la Universidad de 
Cuenca. Este proyecto se fundamenta en la pedagogía clásica de la disciplina, trabajando 
especialmente aspectos relevantes a la anatomía, la proporción y los escorzos. Asimismo, 
suministramos nociones sobre las prácticas usuales en las aulas académicas de los siglos XVI 
al XIX, así como conocimientos teóricos acerca de los artistas y la historia del dibujo. 
Queremos eliminar la concepción minusvalorativa del arte académico frente al arte 
contemporáneo, estimulando en los estudiantes la admiración hacia los grandes maestros.  
Palabras Clave: Arte, pedagogía, dibujo, innovación, tradición,  
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1. Dibujo académico y arte contemporáneo  
En la Facultad de Artes de la Universidad de Cuenca (Ecuador) estamos implementando un 
proyecto  para el desarrollo de la didáctica del dibujo que, si bien en principio podría resultar 
contradictorio, lo cierto es que consiste en buscar la innovación en el dibujo artístico partiendo 
de una base fundamentalmente clásica.  
En este proyecto, titulado Educación artística sobre las teorías de la figura humana a través de 
los tratados: anatomía, proporción y escorzos, aportamos no sólo nociones prácticas de los 
usos y costumbres de las aulas académicas durante los siglos XVI al XIX, sino también una 
buena cantidad de conocimientos teóricos acerca de la historia del dibujo. La finalidad principal 
es enriquecer a los estudiantes en cuanto a conceptos y métodos. Queremos que aprendan a 
valorar los saberes del dibujo y se sientan integrados en la tradición como una parte más del 
transcurso seguido por esta disciplina a lo largo de los siglos.  
El propio ejercicio de rescatar la teoría artística de los tratados de arte y darle una visión 
innovadora constituye en sí mismo otra finalidad, otra razón importante. De tal modo, queremos 
dar un vuelco a la concepción defectiva del arte académico frente al arte contemporáneo. 
Podría entreverse como resultado de esta tendencia de pensamiento el hecho de que desde 
los últimos años del siglo XX la enseñanza del dibujo en las facultades de arte haya ido 
decayendo y perdiendo calidad. El auge de algunas líneas del arte contemporáneo ha supuesto 
una cierta iconoclastia, en la creencia de que terminaría con la tradición académica en virtud de 
nuevas posibilidades de expresión artística generadas con medios que no implicarían destreza 
ni virtuosismo técnico en el dibujo. En esta línea de pensamiento, la impresión general ha sido 
que hoy no hace falta dibujar para hacer arte. 
En muchas facultades se ha generado un ciclo pedagógico negativo en el que, habiéndose 
restado importancia al dibujo, con el paso del tiempo los estudiantes han llegado a ser 
profesores en un nivel inferior a sus maestros. En el caso que nos ocupa, en la Facultad de 
Artes de Cuenca, según testimonios que hemos podido recabar, la enseñanza del dibujo ha ido 
deteriorándose paulatinamente. La ciudad de Santa Ana de los Ríos de Cuenca está 
especialmente influenciada por el arte contemporáneo por medio de la Bienal Internacional de 
Cuenca, uno de los eventos más importantes de la escena expositiva del arte latinoamericano. 
En el marco de la Bienal aún están muy vivas las proposiciones de arte que pugnan contra 
conceptos académicos. La tradición académica vs la contemporaneidad es una disputa en la 
que el primer contrincante no suele encontrar muchos apoyos y, como decimos, es una idea 
presente en facultades de arte a nivel global, generando un olvido cada vez mayor de las 
tradiciones seculares del aprendizaje del dibujo. 
En la Facultad de Artes de Cuenca, debido al sentimiento de que los conceptos académicos 
debían ser derribados, se determinó la supresión de la Sala de Estatua, es decir, el aula donde 
se almacenan modelos de yeso de corte grecorromano y que tradicionalmente ha sido un pilar 
fundamental del aprendizaje del dibujo en las primeras etapas, situándose en lo que podríamos 
llamar el syllabus del dibujo académico, entre la Sala de Principios y la Sala de Desnudo. En 
las academias italianas el uso de vaciados de estatuas era fundamental, e incluso se tomaron 
como referente para determinar el cálculo de proporciones. Armenini, en su tratado De los 
verdaderos preceptos de la pintura, recomendaba estudiar las estatuas hasta asimilar en la 
memoria sus proporciones y adquirir la docta manera. (Armenini, 1586). Este autor titulaba el 




mismo, más adelante, apunta: “Hemos confrontado muchas veces todas estas medidas con el 
natural y con las estatuas más perfectas que hay en Roma.” (Armenini, 1586). 
La supresión de esta sala fue motivada por la idea de que el aprendizaje académico en la 
actualidad ya no tenía sentido, era algo obsoleto y anacrónico. Pues bien, en razón de lo 
expuesto, lo que no tiene sentido es que los estudiantes no puedan aprendan a dibujar 
convenientemente y terminen la carrera sin saber hacer un boceto bien encajado.   
   
Montajes fotográficos de nuestras clases de dibujo para simbolizar que aprendemos de los grandes maestros 
Desde nuestro punto de vista se debería haber buscado una renovación pedagógica de la 
organización de la enseñanza académica. En lugar de ir derribando el sistema, analizar su 
estructura y, partiendo de su valoración positiva como sistema de educación eficaz, proponer 
nuevas posibilidades de acción y actualización. Contemplando la realidad socioeconómica de 
Ecuador, observamos que hay una pujante generación de ilustradores y diseñadores gráficos, y 
un mercado emergente en el que pueden insertarse. Para estos artistas, que quizá han podido 
perfeccionar una formación gráfica auto-instruida, habría sido de suma utilidad adquirir 
mayores destrezas en las aulas. Podríamos asimismo mencionar otras profesiones artísticas 
donde el dominio del dibujo podría ser determinante, sin importar mucha veces el tipo de medio 
empleado, pues el dibujo no es una habilidad de la mano, sino de la mente. El dibujo es "cosa 
mentale", como diría Leonardo sobre la pintura, y se basa en un aprendizaje perceptivo de 
formas, colores, matices, niveles de profundidad, claroscuro... conceptos que se extrapolan 
finalmente a las más disímiles técnicas de representación artística. 
2. Las clases  
El dibujo de academia es una disciplina que permite al aprendiz expresar su personalidad y 
creatividad sin perder un sentido de corrección. En su materialización hallamos factores como 
el gesto en el trazo y la matización del sombreado... Actualmente en la didáctica del dibujo se 
traen a colación toda una serie de conceptos de representación plástica fundamentados en 
fenómenos físicos o perceptivos, como la teoría psicológica de la Gestalt, que nos ayudan a 
educar la mirada de cara a una representación más mimética del modelo. Sin obviar estos 
avances, en nuestras clases hemos intentado incidir en la anatomía morfológica, la proporción 
y los escorzos, porque de acuerdo a Vasari y a la tratadística de arte subsecuente estos 
aspectos son determinantes para lo que se suele llamar la "buona maniera" . 
Como decimos, en el desarrollo de las clases nos hemos centrado en tres aspectos esenciales 
de la preceptiva académica del dibujo de la figura humana: la anatomía artística, la proporción 
o sistemas de simetría, y la teoría de los escorzos corporales. Ciertamente, la teoría de los 
escorzos la hemos tratado en menor medida, aportando sólo ciertos conceptos como 




profundización (en especial en lo relativo a las técnicas de anamorfosis) internar a los 
estudiantes en nociones complejas de perspectiva y sistemas de representación. 
El método pedagógico que hemos seguido se fundamente en la idea de que la admiración por 
un artista y su obra despierta el ánimo de emularle. Queremos crear la admiración en el 
estudiante hacia los grandes maestros del dibujo. En la literatura artística encontramos 
determinadas obras que en esencia son recopilaciones de vidas de artistas. La tradición generó 
este tipo de tratados porque, en palabras de Chastel y Klein, "Un arte liberal se distingue (...) 
precisamente por el hecho de poseer una historia que recuerda a los grandes hombres que lo 
han hecho ilustre." (Gaurico, 1504). Pero también podemos considerar que Plinio el Viejo, 
Giorgio Vasari, Karel van Mander, o Antonio Palomino, son autores que en realidad cumplen la 
función pedagógica de hacer soñar a los aprendices y animarles a imitar las proezas de los 
grandes maestros. Conocer la historia del dibujo es, así pues, el detonante para la activación 
del talento.  
Es por este motivo que las sesiones teóricas son especialmente importantes. De las seis horas 
que impartimos por semana al menos dos corresponden a clases magistrales. Exponemos por 
medio de imágenes proyectadas datos significativos sobre personajes y técnicas, la historia de 
las academias y diversos ejemplos del aprendizaje académico. Al tiempo nos referimos a la 
tradición de la anatomía artística, las teorías de la proporción y escorzos. Estas tres ideas 
concernientes a la teoría artística de la figura humana son los contrafuertes sobre los que 
asentamos el dibujo del natural. 
Así pues, partimos de la valoración de la enseñanza tradicional del dibujo con el fin de que los 
estudiantes sean conscientes de que son parte de una experiencia formativa que ha sido 
practicada a lo largo de los siglos -con avalada y demostrada eficacia- por grandes artistas y 
profesores de Bellas Artes. En todo momento nuestra intención es ennoblecer la práctica del 
dibujo y fomentar en el estudiante una estimación personal, haciéndole considerar que como 
aprendiz ahora se haya recorriendo el mismo camino que siguieron maestros como Artemisa 
Gentileschi o Goya. De este modo queremos lidiar contra el ya referido concepto de que el arte 
contemporáneo dicta la norma y el pasado debe olvidarse. Queremos inculcar un pensamiento 
positivo hacia la tradición, subrayando la idea de que hoy es factible hacer arte valiéndose de 
principios afines a los seguidos en las academias. El virtuosismo técnico no es óbice para 
hacer arte contemporáneo. En el universo curatorial del mercado del arte una idea original 
habría de ser igualmente valorada tanto si se enuncia mediante un lenguaje de figuración 
naturalista, como si es abstracto, expresionista o digital. 
En relación al ambiente del aula, rige la concentración. Se dan pocas interrupciones en de 
desarrollo del dibujo, que solemos  realizar en pliegos de formato grande. Contamos con una 
sala amplia, austera y con iluminación natural, la cual podemos regular con cortinas para ver 
mejor los volúmenes en el claroscuro. La sala tiene también una buena cantidad de caballetes 
de metal, que aunque antiguos y poco manejables, cumplen con su función práctica. Les 
hemos indicado a los estudiantes que, al buscar un emplazamiento para dibujar, escojan uno 
desde el que se puedan alejar del tablero al menos tres pasos hacia atrás, porque así podrán 
ver el dibujo en toda su dimensión y compararlo con más precisión respecto a las medidas y 
proporciones del modelo.  
Asimismo tenemos mesas en las que ocasionalmente trabajamos para hacer apuntes y 
ejercicios de abocetaje. No obstante, la dinámica central de la clase gira alrededor del dibujo 




alternando, si bien ocasionalmente los hemos hecho posar juntos. Para las sesiones largas les 
hacemos adoptar una pose cómoda donde se puedan mantener estáticos con facilidad, fijando 
su posición sobre la tarima con ayuda de una tiza. Los modelos descansan cuando lo precisan, 
haciendo una indicación, y en esos momentos en que los estudiantes les pierden como 
referencia aprovechamos para recapacitar acerca de cómo está yendo el ejercicio, o bien nos 
dedicamos a aplicar un fondo al dibujo, o un sombreado ligero a aquellas zonas que tenemos 
mejor determinadas. 
     
Montajes fotográficos de nuestras clases de dibujo con imágenes de Manet, Botero y Sofonisba Gentileschi 
 
Respecto a los materiales y medios, hemos procurado hacer uso de técnicas secas. Cuando 
estudiamos los bosquejos de Rubens y Pontormo manejamos por un tiempo sepia o sanguina, 
en combinación con negro de creta y blanco de albayalde. Al revisar los dibujos de Ingres 
dedicamos algunas clases a abocetar con lápiz conté y polvo de carbón. Para las sesiones de 
dibujo con gran soporte hemos empezado a valernos de carboncillo y difumino, aunque 
también sepia y grafito en barra.  
3. Recuperación de las teorías artísticas de la figura humana 
Los antiguos tratadistas y los grandes maestros del pasado daban una importancia cardinal al 
dibujo. Para Pomponio Gaurico, por ejemplo, era la parte más teórica y noble del arte (Gaurico, 
1504). En general el dibujo era considerado la base de las artes plásticas y el fundamento de 
obras mayores. Viejos bocetos en ocasiones revelan que sólo en un estudio simple los artistas 
empleaban una gran dosis de dedicación e imaginación.  
El aprendizaje del dibujo artístico desde una concepción clásica no limita ni obstaculiza en 
modo alguno la creatividad. Antes al contrario. En nuestras clases prácticas aprendemos a 
dibujar el modelo de forma realista con el fin de adquirir la destreza necesaria para poder en 
adelante materializar todo lo que surja en nuestra imaginación. El dibujo es el crisol donde se 
cristalizan los sueños, pero tenemos que aprender primero a plasmar la realidad. 
A la hora de ocuparnos de la proporción, hemos seguido diferentes estrategias prácticas, como 
por ejemplo abocetar a partir de diferentes estructuras reticulares de proporción, adaptando el 
modelo a distintas  alturas y anchuras, en una suerte de juego combinatorio. En otras 
ocasiones hemos hecho el ejercicio de medir la figura a partir de módulos paradigmáticos: 
cabeza, rostro, nariz, brazo, codo, mano, dedo pulgar, dedo índice... Relaciones que se hallan 
presentes en varias obras teóricas, desde el canon egipcio, pasando por el griego, el bizantino, 
el románico de Villard de Honnecourt, hasta llegar al Renacimiento, con la eclosión de una gran 




muchos. Para tal fin nos valemos del cálculo aproximado por medio del lápiz o regla que 
sostenemos con el brazo extendido desde nuestro punto de vista y en dirección al modelo. 
   
Montajes fotográficos de nuestras clases de dibujo con imágenes de Rockwell, Shiele, Pissarro, Cézanne y Modigliani 
 
Para muchos tratadistas el dibujo lo integraban dos saberes primarios: la anatomía y la 
proporción. Para Mengs estas dos disciplinas eran especialmente valiosas como utensilios para 
obtener la belleza en la representación figurativa, y subrayaba que en ellas consistía lo más útil 
y necesario de la forma humana (Mengs, 1780). Con el tiempo, entre anatomía y proporción 
surgiría un conflicto de intereses prácticos, y la prevalencia la terminaría teniendo la anatomía, 
si bien el Renacimiento fue el período en el que la teoría de las proporciones contó con más 
fieles partidarios. No obstante, ya entonces se empezaba a sugerir que un buen conocimiento 
de la osteología podía servir de sustituto de reglas y mediciones. En este sentido, Benvenuto 
Cellini recomendaba ante todo que el aprendiz se instruyera bien en el conocimiento de las 
medidas óseas (Cellini, 1567). Asimismo, Juan de Arfe indicaba de modo tácito que la 
representación de la figura se supedita a las dimensiones del esqueleto y sus partes, ya que 
los huesos son el “sustento para elegir el cuerpo que queremos” (Arfe y Villafañe, 1587). 
De tal modo, en nuestras clases trabajamos con la idea de que la proporción tuvo un valor 
histórico de gran fortuna, pero fue paulatinamente desplazada por otros conceptos más 
prácticos y avances en composición. A partir del siglo XVII el aumento de los conocimientos 
anatómicos y la idea de que la anatomía debía estudiarse como regla artística, de algún modo 
entró en fricción con la usanza de utilizar proporciones. En los viejos talleres y obradores de 
arte, seguir un sistema de proporción había sido un recurso tradicional con el que construir una 
figura humana. Sin embargo, el artista conocedor de las formas anatómicas podía prescindir de 
esos medios. Memorizar los contornos de la musculatura le bastaba para discernir las 
anchuras, y acordarse del tamaño de los huesos era suficiente para determinar las medidas 
longitudinales. Leonardo rechazó seguir un canon único, como el de Vitruvio o el bizantino de 
nueve rostros, porque reconocía que la diversidad de complexiones corporales no podía 
ajustarse a esas exigencias. Como hemos visto, algunos tratadistas recomiendan tomar la 
medida de los huesos como base para fijar las proporciones. La consecuencia inmediata es 
que la proporción se supedite al tamaño del esqueleto, que resulta ser muy variable. Así, 
algunos artistas con conocimientos anatómicos prescindieron de los de proporción, pero las 
proporciones seguirían siendo indispensables por diferentes motivos. Uno era simplemente 
práctico: cuando el artista dibuja puede cometer el error de hacer una extremidad mayor que 
otra, o la cabeza demasiado grande. Pero si sabemos que los brazos miden cuatro veces la 
longitud del rostro, por ejemplo, podemos hacer correlacionada y armoniosamente el dibujo de 




todo lo que contuviera mediciones armónicas era de suma perfección, producía belleza y 
estaba más próximo a las respetables ciencias del quadrivium. Mientras estuvo vigente este 
concepto de arte, la proporción tuvo un lugar destacado entre los saberes del artista. 
   
Montajes fotográficos de nuestras clases de dibujo 
 
Los estudiantes han asimilado estos conceptos al tiempo que hemos tratado de mejorar su 
formación previa. Hay que decir que desde el principio insistimos mucho en el encajado, en la 
idea de que el total del dibujo debía caber en el espacio determinado por unas líneas maestras. 
A partir de ellas localizamos el centro de la figura, reconociendo en el modelo un punto 
morfológico situado en su centro, y lo señalamos en la línea maestra que, como hemos dicho, 
delimita la longitud de nuestro dibujo en el papel.   
La proporción, como hemos dicho, fue perdiendo presencia en el aprendizaje académico. Esto 
también estaría motivado porque, en una práctica con modelo, es preferible hacer mediciones 
realistas a seguir normas establecidas. Por tanto, a la hora de dibujar del natural y con el fin de 
lograr una mayor exactitud, hemos tratado de instruir en la importancia de averiguar relaciones 
o  coordenadas entre diferentes puntos del cuerpo del modelo. Por ejemplo, si sabemos que el 
punto central de una figura sedente y reclinada está en la axila, podemos calcular 
imaginariamente desde allí una línea recta vertical para localizar qué otros puntos anatómicos 
sobresalientes coinciden. Por ejemplo, hacia arriba podríamos encontrar el borde occipital de la 
cabeza, y hacia abajo una determinada zona del antebrazo. De tal modo, en todo el desarrollo 
del dibujo buscamos esas relaciones, pues es un medio adecuado de obtener referentes y más 
información. Si sabemos con claridad dónde está un determinado punto, podemos localizar 
otros en su mismo eje de coordenadas y situarlo en el dibujo con corrección. 
Este procedimiento, como decimos, no es un sistema tradicional de simetría, y se parece más a 
un adiestramiento visual para la apreciación de las proporciones. En este sentido, guardaría 
más relación con el Giudizio dell'occhio (Juicio del ojo) que según Vasari prefería Miguel Ángel 
a cualquier sistema matemático de proporción. Miguel Ángel decía que había que tener el 
compás en los ojos, no en la mano. Sin duda se refería a que debemos educar la mirada para 
que asimile el cálculo de las distancias, relaciones, tamaños, proporciones y grados de 
inclinación. 
A pesar de todo, conocer los sistemas de proporción ofrece al estudiante un aprendizaje más 
completo, y frente al Giudizio dell'occhio ha habido tratadistas que han indicado que tal vez  no 
haber valorado la teoría de la proporción habría sido el gran error de Miguel Ángel. Así, Mengs 




ella el estudio más particular”, pero que a pesar de todo no pudo alcanzarla “porque ésta no se 
halla en una sola parte, sino en el todo y unión de la anatomía, proporción, y demás 
circunstancias que componen las cosas bellas” (Mengs, 1780).  
Respecto a las últimas clases, hemos seguido un sistema de deconstrucción de conceptos. El 
ejercicio propuesto consiste en dibujar durante veinte minutos al modelo y posteriormente, 
cuando los estudiantes tienen ya su dibujo medio esbozado, se cambian entre ellos de 
caballete y comienzan a dibujar sobre el dibujo de otro compañero. Esto supone derribar 
fundamentos personales, en una suerte de cadáver exquisito grupal, enfrentándose a la 
hechura de una obra ajena, iniciada con otra base perceptual. En el ejercicio se incentiva a 
cada estudiante a que  trate de expresarse de manera propia e unívoca, lo que ocasiona que el 
dibujo final adquiera justamente ese carácter de obra colectiva, de collage de diferente trazos, 
formas, machas y, en definitiva, personalidades. Se prohíbe, además, el uso de goma de borrar 
o paño para limpiar el material, que por lo general es grafito en barra. Asimismo, se dan 
instrucciones para que el estudiante utilice los propios materiales que están en cada caballete. 
Esto da al dibujo un carácter básico de unidad, trama y sombreado... Los profesores vamos por 
cada dibujo dando consejos e identificando qué partes habría que tratar específicamente. Y con 
el fin de que los alumnos traten de superar lo efectuado por el estudiante preliminar, en 
nuestros comentarios planteamos una fuerte impronta crítica, explicando por qué no funciona 
cierta parte, cómo podemos hacer para mejorar, corregir desproporciones e identificar áreas de 
sombra con una correcta valoración. 
Conclusiones 
A  modo de conclusión, nos gustaría resaltar que hasta el momento los estudiantes han 
desarrollado una actitud realmente valorativa hacia los artistas clásicos con los que hemos 
trabajado. La curiosidad y el interés por la tradición disciplinar del dibujo es palpable en los 
comentarios que hacen entre sí, del tipo: "me gustaría hacer un sfumatto como los de 
Leonardo" o "me salió la espalda de la bañista de Ingres". En cierta ocasión en que pedimos 
que completaran los dibujos en casa, un alumno presentó una obra en la cual había adaptado 
ligeramente la posición de la modelo para que se asemejara al cuadro El nacimiento de Venus, 
de Boticcelli. Había trabajado especialmente el largo cabello de la Venus, logrando un parecido 
icónico rápidamente identificable. Otro día, un estudiante trajo un vídeo de larga duración sobre 
la vida y obra de Miguel Ángel, y optamos por sacrificar la práctica para visionarlo en el 
proyector, resultando ser una experiencia educativa que después completamos trabajando 
bocetos en sanguina, al modo de los bosquejos de maestro italiano. En estos pequeños 
detalles se percibe que ya existe entre los estudiantes una valoración verdadera de la tradición 
gráfica, de la tratadística de arte y de los preceptos del dibujo. Hoy en día la preceptiva de la 
anatomía, la proporción y la teoría de los escorzos todavía se puede localizar en manuales y 
libros de recomendaciones para artistas, lo cual demuestra que no se trata de saberes 
obsoletos de la historia del arte. Nuestro objetivo hasta ahora ha sido probar que su práctica 
puede ser tan funcional y eficaz como en el pasado, y con este pretexto estamos poco a poco 
logrando derribar en nuestra facultad esa injusta aura de negatividad con que generalmente se 
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Resumen: Hablar hoy de Comunidades de Aprendizaje como estrategia de formación en el 
contexto universitario puede parecer algo utópico, o escasamente ligado a la realidad. Sin 
embargo, las exigencias que trae consigo la implantación del Espacio Europeo de Enseñanza 
Superior, junto con las demandas del alumnado sobre coordinación y mejora de la calidad de la 
docencia universitaria, hacen de esta metodología de trabajo un recurso educativo que, cuanto 
menos, debemos detenernos a analizar si pretendemos formar a los futuros profesores y 
profesoras desde una perspectiva pedagógica holística e inclusiva. Partiendo de dicha necesidad, 
plantearemos a lo largo de las siguientes páginas los valores y principios imprescindibles para 
establecer procesos cooperativos, dialógicos y  comunitarios en el contexto de enseñanza 
superior, con objeto de potenciar un clima en el aula que fomente el desarrollo de relaciones 
positivas y enriquecedoras entre el alumnado. En este sentido, daremos cuenta de la relevancia y 
potencialidad que tienen las Comunidades de Aprendizaje en el escenario universitario como 
estrategia para el fomento de la convivencia. Nos basaremos en la descripción de la experiencia 
desarrollada en la asignatura “Didáctica General”, correspondiente a la titulación de Grado en 
Educación Primaria, en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga 
(España) en el curso 2012/2013, para ilustrar con ejemplos extraídos de la cotidianidad de las 
aulas, las ideas expuestas en el texto. El relato nos lleva a reflexionar críticamente sobre algunas 
de las cuestiones pendientes en la formación inicial de docentes. 
Palabras Clave: Formación del profesorado universitario, Comunidades de aprendizaje, 




1. Comunidades de Aprendizaje: valores y principios de procedimiento 
Las Comunidades de Aprendizaje se pueden definir como espacios de libertad y de 
cooperación pedagógica donde los diferentes agentes educativos disfrutan de un protagonismo 
activo en términos de participación, responsabilidad compartida y deliberación crítica. Son 
espacios de transformación de la educación basados en valores democráticos, en los cuales 
“aprender” no se relaciona directamente con la apropiación individual de una suma acrítica de 
conocimientos fragmentados, sino todo lo contrario: se trata de un proceso interactivo de 
construcción colectiva sometido permanentemente al escrutinio público y al debate para la 
mejora social y educativa de toda la comunidad.  
En el ámbito académico no universitario, han sido frecuentes los discursos y las prácticas que 
vienen desarrollándose con éxito en diferentes centros educativos. Las Comunidades de 
Aprendizaje se han ido labrando un camino desde la apuesta decidida por los valores de 
participación, la confianza en la legitimidad social y cultural de todos los agentes educativos, la 
incorporación de las entidades sociales y la apertura del centro escolar hacia su entorno, así 
como la promoción de todo tipo de iniciativas socioculturales para dotar a todos los 
participantes de herramientas emancipadoras (Elboj, Puigdellívol, Soler y Valls, 2002). Ni que 
decir tiene, que muchas de estas experiencias educativas se apoyan en la filosofía que 
propugnaba Paulo Freire sobre la necesidad de buscar alternativas a una educación que no 
puede reducirse a la mera acumulación de contenidos. Por el contrario, ha de ser una 
combinación compleja y dinámica de conocimientos que estén al servicio de la transformación, 
el cambio, la innovación y la mejora social (Flecha, 1997 y 2008). 
Basándonos en Bielaczyc y Collins (1999), creemos necesario establecer una serie de 
principios de procedimiento para el diseño emergente (nunca cerrado) de aulas y espacios que 
se quieran constituir como Comunidades de Aprendizaje: 
− Principio del crecimiento de la comunidad (Community-growth principle). El objetivo global 
debe ser incrementar el conocimiento y las habilidades del grupo. Para ello, se debe 
aprovechar el conocimiento y los aprendizajes de todos sus miembros, sin ningún tipo de 
excepción. Los docentes no son más que el alumnado, y todos nos educamos juntos. 
− Principio de objetivos emergentes (Emergent-goals principle). Los objetivos de aprendizaje 
del grupo deben ser co-construidos con el alumnado y emerger de las actividades y 
preguntas que surgen mientras llevan a cabo sus indagaciones e investigaciones. 
Metodológicamente hablando, este principio nos indica la necesidad del establecimiento de 
métodos didácticos cooperativos y participativos. 
− Principio de articulación de objetivos (Articulation-of-goals principle). Profesorado y 
alumnado deben articular sus objetivos y los criterios que utilizarán para decidir si los han 
alcanzado. 
− Principio de metacognición (Metacognitive principle). El grupo de alumnado y docentes 
debe tener presente en todo momento los objetivos que pretende alcanzar y preguntarse si 
lo que está haciendo ayuda efectivamente a alcanzarlos; también debe evaluar lo que ha 
aprendido y hasta qué punto lo ha aprendido bien, y debe intentar identificar a intervalos 




− Principio de superación de los límites (Beyond-the-bounds principle). El grupo debe intentar 
ir más allá de los conocimientos, habilidades y recursos existentes y fácilmente accesibles 
en su seno. Debe intentar dar sentido a las cosas por sí mismo y dar la bienvenida a 
nuevos retos y planteamientos. Esto implica que el contexto académico sea receptivo para 
aprender de otras instituciones y de otras instancias de conocimiento. 
− Principio del respeto por los otros (Respect-for-others principle). El alumnado necesita 
aprender a respetar las diferencias y las contribuciones de los demás. Cuantas más 
aportaciones diferentes se produzcan, mayores serán las fuentes de conocimiento 
existentes para expandir el conocimiento del grupo. Las reglas de respeto mutuo deben 
estar claramente formuladas, articuladas y aplicadas. 
− Principio de aceptación del fracaso (Failure-safe principle). Debe instaurarse el sentimiento 
de que el fracaso es aceptable y que la asunción de riesgos y de una aproximación 
experimental al abordaje de los proyectos y a la resolución de problemas conducirá a un 
mayor aprendizaje. La reflexión sin reproches puede ayudar a que el grupo aprenda de sus 
errores. 
− Principio de dependencia estructural (Structural-dependence principle). El grupo debe 
organizarse de manera que las contribuciones de los alumnos sean de algún modo 
interdependientes, como por ejemplo en el caso de tareas cuya realización exige un 
esfuerzo conjunto. 
− Principio de preeminencia de la profundidad sobre la amplitud (Depth-over-Breadth 
principle). Los alumnos deben disponer de tiempo suficiente para investigar en profundidad 
los temas y adquirir un dominio real de los mismos. Se ha de primar la calidad sobre la 
cantidad. El conocimiento no puede ser de “usar y tirar”, sino que tiene que tener un 
sentido humano y científico auténtico. 
− Principio de la diversidad de la pericia (Diverse-expertise principle). Los estudiantes 
desarrollan las áreas en las que son más capaces y están más interesados, con la 
responsabilidad de compartir su pericia en ellas con sus compañeros y con los docentes. 
Así, es necesario realizar experiencias de mentorización, de ayuda mutua y de orientación 
para facilitar el intercambio. 
− Principio de la multiplicidad de vías de participación (Multiple-ways-to-participate principle). 
Para avanzar hacia una comprensión colectiva, el grupo debe tener ante sí una amplia 
gama de tareas y actividades en las que los alumnos participen en función de sus 
capacidades e intereses. Las instancias de participación no pueden ser cerradas, y es 
necesario aprovechar las redes sociales y las plataformas virtuales para “encender” la 
llama de la participación. Ahora bien, esta participación tiene que ser escuchada, y no 
puede caer en el saco roto de la burocratización academicista. 
2. Educación Universitaria y Comunidades de Aprendizaje: una conceptualización 
necesaria 
De acuerdo con Zeichner (2010) y Pérez Gómez (2010) las aulas universitarias requieren 
respuestas nuevas, más flexibles y dinámicas, para hacer frente a las emergentes necesidades 
formativas. En la era de la incertidumbre social debemos construir una universidad de calidad 




universitario sean el elemento mediador entre la enorme diversidad epistemológica y 
conceptual existente y el proceso de formación inicial de los docentes (Contreras, 2010).  
Resulta apropiado señalar que el alumnado del siglo XXI requiere innovaciones educativas que 
vayan más allá de la mera implantación de recursos tecnológicos en la universidad. En este 
sentido, el uso de las TICs no supone en sí mismo una mejora de la calidad docente, si no se 
integra dentro de un enfoque metodológico constructivista y conectivista. Dicho esto, y 
habiendo establecido someramente los valores clave en la construcción de Comunidades de 
Aprendizaje en organizaciones escolares, cabe señalar que defendemos estos mismos valores 
para su imbricación en los contextos universitarios.  
La universidad tiene una serie de rasgos que la hacen especialmente indicada para apostar por 
modelos más activos y participativos de aprendizaje y de interacción pedagógica (Puigvert et 
al, 2006). Los más significativos quizás sean la lentitud de reacción frente a los cambios que 
acontecen en la sociedad,  la despersonalización de la enseñanza, la fragmentación del 
conocimiento, y la escasa coordinación docente. En este sentido, los modelos de 
funcionamiento basados en las Comunidades de Aprendizaje pueden y deben servir de 
estímulo positivo para la generación de acciones más dinámicas, operativas, transparentes y 
flexibles que propicien que el contexto universitario sea permeable ante los cambios sociales y 
culturales que se producen en la sociedad (Touraine, 2005). Al mismo tiempo, las 
Comunidades de Aprendizaje fomentan un aprendizaje cooperativo, inclusivo y conectado con 
la vida real, en el que todos los agentes de la comunidad participan en condiciones de 
igualdad. 
En esta línea de pensamiento, consideramos la posibilidad de que las aulas universitarias se 
puedan organizar como Comunidades de Aprendizaje, reflejando una cultura de aprendizaje 
inclusivo en la que todos y cada uno de sus miembros se impliquen en un esfuerzo colectivo de 
construcción. 
3. La experiencia de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Málaga: un camino hacia las Comunidades de Aprendizaje en la Educación Superior 
Tal y como ya hemos argumentado, las Comunidades de Aprendizaje han demostrado su 
efectividad para construir espacios de aprendizaje más cooperativos, inclusivos y relevantes. 
Siendo así, parece lógico pensar que este éxito haya tenido resonancia en todos los niveles 
educativos. Sin embargo, aunque la implantación de este modelo formativo es relativamente 
alta en Primaria y Secundaria, no sucede así en Educación Superior, donde la enseñanza 
sigue teniendo un carácter eminentemente transmisivo y fragmentado.  
Conscientes de la necesidad de mejora de la enseñanza universitaria, más si cabe en las 
titulaciones destinadas a formar a los futuros profesionales de la educación, varios profesores 
del Grado en Educación Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Málaga decidimos embarcarnos en un proyecto conjunto de constitución de una Comunidad 
de Aprendizaje Universitaria. Para ello seleccionamos la asignatura de Didáctica General, 
impartida en el segundo semestre del primer curso de la titulación.  
La selección de esta asignatura responde a varios criterios. En primer lugar, es una materia 
que se imparte en el primer curso, y que por tanto se erige como la toma de contacto con la 
ciencia pedagógica, revistiendo así una gran notabilidad como una de las primeras 




nueve créditos ECTS, lo cual da muestra de su relevancia dentro del curso y ofrece la 
posibilidad de tener más tiempo y espacio para desarrollar el proyecto. Por último, es una 
asignatura de formación básica perteneciente al Módulo de “Procesos y contextos educativos”, 
con estrecha relación con otras asignaturas como “Organización Escolar”, “Hacia una escuela 
inclusiva: modelos y prácticas” y “Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación”, que permitía 
dotar al proyecto de un carácter más interdisciplinar.  
Aunque diferentes autores marcan diferentes matices sobre la conceptualización de las 
Comunidades de Aprendizaje, es posible identificar algunos rasgos ampliamente compartidos 
(Aubert, Flecha, García y Racionero, 2008; Flecha y  Puigvert, 2010). En ellos nos inspiramos 
para diseñar nuestro proyecto, que se basó en las siguientes líneas de acción: 
− Aprendizaje compartido. Desde un primer momento acordamos hacer progresar el 
conocimiento y las habilidades con el compromiso y el objetivo de construir y compartir 
conocimientos nuevos de forma conjunta. Se insistió en el carácter distribuido del 
conocimiento (entre profesorado y alumnado por igual) y en la importancia otorgada a los 
distintos tipos y grados de habilidad de los participantes, que son valorados por sus 
contribuciones al progreso colectivo y no tanto por sus conocimientos o  capacidades 
individuales. Se rompe así con el rol tradicional del docente, que pasa de ser un transmisor 
de conocimiento a un guía en la construcción colectiva del mismo. 
− Aprendizaje autónomo. Se hizo mucho énfasis en favorecer el aprendizaje autónomo y 
autorregulado, en el que cada cual asume la responsabilidad de adquirir habilidades y 
estrategias de aprendizaje metacognitivas, transferibles a otras situaciones de la vida y que 
permiten aprender durante toda la vida. Al mismo tiempo, se insiste en la co-
responsabilidad de profesorado y alumnado en el desarrollo del proceso de aprendizaje. 
− Aprendizaje real. Todas las actividades de aprendizaje propuestas fueron “auténticas” en 
tanto que partían de situaciones de la vida real que puede encontrarse un docente en su 
ejercicio profesional. De esta forma se elaboró un currículo orientado a la inserción en el 
mundo laboral. 
− Aprendizaje cooperativo. El enfoque metodológico posibilitó en todo momento un 
aprendizaje cooperativo, a través de la utilización sistemática de estrategias y 
procedimientos diseñados con el fin de que todos los participantes pudieran compartir sus 
aprendizajes. Entre otras dinámicas, se hizo uso de seminarios reducidos, enseñanza 
basada en el análisis de casos, realización de proyectos, aprendizaje basado en la 
resolución de problemas, aprendizaje-servicio, etc. Asimismo el control de las actividades 
de aprendizaje y el liderazgo era compartido y distribuido entre todos los miembros del 
grupo.  
− Aprendizaje interdisciplinar. En la vida real los conocimientos no se ponen en práctica de 
forma fragmentada, sino que se ha de recurrir a ellos de forma integrada para dar solución 
a las demandas profesionales. De ahí que optáramos por adoptar un enfoque globalizador, 
en el que conectamos el currículum de Didáctica General con el de otras materias.   
− Aprendizaje dialógico. Partiendo de una concepción socioconstructivista del aprendizaje, 
entendemos que la existencia de altos niveles de diálogo, de interacción y de comunicación 
entre los participantes es un requisito imprescindible para que tenga lugar la construcción 




− Aprendizaje reflexivo. La reflexión sobre la práctica es una de las herramientas más 
potentes para formar a los docentes. De ahí el énfasis en la articulación entre práctica, 
investigación, y acción. 
− Aprendizaje coordinado. Dado que el proyecto se desarrolló de forma simultánea en varios 
grupos de alumnado de la asignatura de Didáctica General, fue necesario el trabajo en 
equipo y colaborativo del profesorado responsable de dichos grupos. Ello implicó crear 
estructuras de coordinación, acordar estrategias metodológicas, compartir materiales 
didácticos, establecer procedimientos compartidos de evaluación, y preparar sesiones de 
forma conjunta.  
− Aprendizaje evaluado. Es necesario dialogar para comprender el desarrollo del proceso de 
aprendizaje y mejorarlo. Por eso consideramos necesario hacer uso de procedimientos y 
estrategias de evaluación formativa y orientadora. 
− Aprendizaje “de puertas abiertas”. En el desarrollo de la materia se buscó contar con la 
aportación de diferentes agentes sociales ajenos a la universidad, como docentes en activo 
en otros niveles educativos y miembros de varias asociaciones y ONGs. Del mismo modo 
se invitó a participar a otros docentes universitarios, buscando de esta forma el apoyo 
mutuo entre los miembros de la institución que facilite el consenso acerca de los valores y 
objetivos a alcanzar de forma conjunta. 
4. El valor de las Comunidades de aprendizaje como estrategia para el desarrollo de la 
convivencia 
Cuando hablamos de convivencia debemos tener siempre presente que el concepto alude a la 
necesidad de vivir-con. Convivir no es otra cosa que aprender a vivir con: vivir con los otros, 
con los demás, con aquellos que no somos nosotros mismos. Se trata, pues, de ir más allá de 
la mera coexistencia. Coexistir sólo exige que quienes coexisten, se mantengan en la 
existencia al mismo tiempo, sin importar en qué condiciones, más o menos hostiles, ocurra tal 
hecho. Convivir, en cambio, exige la realización práctica de ciertos compromisos en cuanto a 
respeto mutuo, cooperación voluntaria y asunción de responsabilidades. Precisamente por ello, 
volvemos a incidir en la idea de que convivir es aprender a vivir con. Y el verbo aprender no 
aparece por casualidad. Lo utilizamos para resaltar la idea de que, efectivamente, la capacidad 
humana para convivir con los demás no es congénita. No nacemos “programados” para la 
convivencia, sino que debemos ir adquiriendo y desarrollando progresivamente las cualidades 
humanas que nos permiten convivir con los demás, precisamente, mediante la interacción con 
nuestros semejantes. Y como tal, queda en nuestras manos la posibilidad de mejorar dicha 
habilidad a través del análisis de nuestras propias acciones, de la reflexión y de la modificación 
de las mismas teniendo en cuenta el efecto que provocan (provocamos) en los demás. 
Desde esta perspectiva, ¿por qué es importante que los profesionales de la educación incidan 
en el valor intrínseco de la convivencia, en lugar de considerarla de manera aséptica, como un 
contenido más de los muchos que aparecen incluidos en los planes de estudio? La respuesta 
es sencilla: porque la interacción es la esencia de la sociedad. No existe el individuo aislado y 
nunca ha existido. Pensamos, sentimos y actuamos en interacción con otros sujetos. Y la 
calidad de nuestras relaciones influye profundamente en la configuración de nuestras 
identidades personales, ya que desencadenan un dinamismo que puede ser ascendente o 
descendente, que contribuyen a ennoblecernos o por el contrario, a encanallarnos. Es por ello 




académico. El debate no nos lanza al mundo platónico de las ideas, sino al relato biográfico, a 
la reflexión consciente de las experiencias personales. Porque a convivir se aprende 
conviviendo, igual que a nadar se aprende nadando.  
El profesorado universitario, por el rol que desempeña dentro del aula, tiene en sus manos la 
posibilidad de convertirse en un ejemplo de convivencia al desarrollar su actividad docente de 
una manera determinada u otra. Puede erigirse como el único poseedor de un saber 
académico elaborado por “expertos” y al que se le atribuye un valor innegable e incuestionable; 
o bien, abogar por la construcción compartida de un conocimiento en constante proceso de 
elaboración (y, por tanto, inacabado) a través del desarrollo de Comunidades de Aprendizaje, 
en las cuales el diálogo, la escucha, la confrontación de ideas y el respeto a las diferencias de 
pensamiento sean las bases sobre las que se fundamenta el proceso formativo.  
Y es que un profesor, una profesora, enseña más por lo que hace que por lo que dice. Tal y 
como afirma Miguel Ángel Santos Guerra (2000), “en muchas ocasiones, el ruido de lo que 
hacemos impide que se oiga lo que decimos”. No podemos estar más de acuerdo con esta 
afirmación. En definitiva, no se trata de convencer a los demás de lo importante que es 
convivir, sino de demostrar con hechos que creemos en lo que decimos, precisamente porque 
lo hacemos: porque creemos en la divergencia de opiniones, porque respetamos la 
discrepancia, porque colaboramos los unos con los otros para dar forma a un proyecto 
colectivo…, porque en definitiva, no importa tanto aprender, como aprender con los demás y 
aprender de los demás.       
5. Conclusiones finales 
No descubrimos la rueda si afirmamos abiertamente que un aula universitaria es un contexto 
específico de aprendizaje en el que afloran distintas inquietudes, intereses, motivaciones, etc. 
A veces, incluso, totalmente contrapuestas. Se trata de un espacio en el que confluyen culturas 
diversas (si entendemos el término en su acepción más amplia) y por lo tanto, no es inmune a 
la aparición de conflictos y momentos de tensión. Sobre todo, cuando la noción de docencia 
que se ha vinculado a la enseñanza en niveles superiores ha sido la de la puesta en práctica, 
con mayor o menor acierto, de una serie de acciones encaminadas a que los alumnos 
aprendan a resolver con relativo éxito unas “pruebas” que, supuestamente, acreditan la 
adquisición de un conocimiento científico considerado válido, incuestionable y útil. Sin 
embargo, no todos los docentes se sienten cómodos dentro de este paradigma. Y somos 
muchos los que abogamos por un modo distinto de entender las relaciones educativas dentro 
del aula. El desarrollo de Comunidades de Aprendizaje en el contexto universitario es un 
ejemplo de ello.    
Hoy, quizás más que nunca, la enseñanza universitaria se encuentra en un momento de crucial 
importancia. Las brechas sociales, económicas, culturales, digitales, etc., aumentan en lugar de 
disminuir y son muchos los jóvenes que encuentran pocas razones para esforzarse por adquirir 
una formación y adoptar unos valores en una sociedad que premia el oportunismo y jalea a las 
figuras mediáticas. Una sociedad que se queja de que ya no existen valores mientras aplaude y 
recompensa una serie de contravalores. Una sociedad que no para de pregonar la importancia 
de la educación mientras parece temer que los estudiantes puedan adquirir conciencia y 
desarrollar habilidades críticas que les permitan dejar de ser seres pasivos y manipulables. De 





Cuestionar y poner en duda el conjunto de normas y formas de hacer que, de manera inercial e 
irreflexiva, configuran férreamente nuestras visiones sobre la enseñanza, el aprendizaje y la 
educación en general, puede constituir un primer y fundamental paso. Si tenemos claro que el 
objetivo último de la acción educativa no es llenar la cabeza del alumnado con los rudimentos 
de una serie de disciplinas alquimizadas (como se ha venido haciendo tradicionalmente), sino 
ayudar a ordenar el corazón, la cabeza y las manos de los estudiantes para que sean capaces 
de dar sentido al mundo en el que viven y de tomar decisiones bien fundamentadas, cualquier 
actividad académica que vaya dirigida a la formación integral de la persona adquiere una 
importancia vital. La capacidad de convivir con los demás es una de ellas y el desarrollo de 
asignaturas universitarias a través de la puesta en práctica de Comunidades de Aprendizaje, 
una oportunidad excepcional para poder desarrollar dicha capacidad. La experiencia que 
hemos descrito en estas páginas aspira a constituirse como un ejemplo de que si se quiere, se 
puede.      
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Resumen: En este trabajo se plantean los principales retos que la implantación obligatoria del 
trabajo de fin de grado en las universidades españolas supone, especialmente para el 
profesorado que debe tutorizarlos y supervisarlos. En este sentido, entre los aspectos que 
mayores esfuerzos demandan se encuentran, por un lado, la necesidad de concienciar al 
estudiante de que debe realizar un trabajo original, libre de plagio, y por otro, el fomento de la 
actividad autónoma por parte del estudiante, mediante una orientación y guía que lo permita. 
Para ello, se insiste en el papel que el cronograma de trabajo básico puede jugar como 
instrumento de gestión de los flujos de trabajo.  





La reciente reforma de la enseñanza superior en España ha generalizado en todo el sistema 
educativo universitario español el trabajo de fin de grado (TFG). El TFG es actualmente 
obligatorio en todos los grados tras la entrada en vigor del RD 1393/2007 de 29 de octubre. La 
normativa vigente desde entonces ha configurado el trabajo de fin de grado como una materia 
obligatoria de 6 a 30 créditos ECTS, orientado a la evaluación de las competencias asociadas 
al título y que se realiza en la fase final de cada plan de estudios. Como ejemplo, en la 
Universidad de Málaga se ha configurado como una asignatura obligatoria de 6 créditos ECTS. 
La introducción de este trabajo obligatorio en nuestros programas formativos trata de acercar a 
nuestro sistema un elemento parecido a lo que en otros países de nuestro entorno se viene 
utilizando desde hace mucho tiempo, como la undergraduate dissertation o la tesi di laurea 
(Vilardell, 2010). Especialmente en aquellas titulaciones de grado en las que no hay una 
experiencia previa en este tipo de instrumento pedagógico se plantea, por tanto, un importante 
reto; tanto para los estudiantes, que demandarán información y formación, como para el 
profesorado, que tendrá que afrontar labores de tutorización y evaluación que se añaden a sus 
otras funciones habituales y que en ocasiones puede conducir a situaciones en las que es 
difícil alcanzar una supervisión adecuada, formativa y personalizada en centros y titulaciones 
masificadas. 
El Trabajo de Fin de Grado 
Aunque desde el punto de vista administrativo el concepto de trabajo de fin de grado queda 
claramente definido en la normativa nacional y en cada plan de estudios concreto, desde el 
punto de vista académico podemos aproximarnos al TFG desde diferentes perspectivas.  
Por un lado, se puede considerar el TFG como la culminación de un programa de grado. De 
acuerdo con Todd et al. (2006), que se refieren en su estudio a la realización de la 
undergraduate dissertation en el Reino Unido en disciplinas de ciencias sociales, se puede 
considerar como un vehículo para promover el aprendizaje autónomo y como una efectiva 
herramienta de evaluación. Esta aproximación es perfectamente extrapolable a la situación de 
los grados en España. En efecto, en nuestro sistema, el TFG se puede constituir en el trabajo 
individual más sustancial y autónomo realizado en el grado, así como en un eficaz instrumento 
de evaluación de competencias transversales, que presentan importantes dificultades para su 
evaluación en el marco del resto de asignaturas de la titulación.  
Por otra parte, a pesar de las dificultades que suele presentar para los estudiantes, 
especialmente en las titulaciones sin experiencia en trabajos de fin de programa de estudios, el 
TFG también se presenta como una oportunidad para el estudiante de desarrollar y mostrar 
todo su potencial. En este sentido, se abre al estudiante una vía para mostrar capacidades y 
actitudes innovadoras que en el transcurso del ciclo reglado del plan de estudios hayan podido 
resultar poco visibles e incluso infravaloradas dentro del esquema de evaluación de cada 
programa de estudios.  
En cuanto al grado de profundidad en el desarrollo y realización, parece haber acuerdo en lo 
que no es un trabajo de fin de grado. Como señala Valderrama (2009) el TFG no se trata de 
una “práctica grande”, ni tampoco de un trabajo típico de una asignatura convencional del plan 
de estudios. Aunque, en el otro extremo, tampoco se pretende forzar al estudiante a realizar un 
estudio o trabajo tan complejo como una Tesis Doctoral o un Trabajo Fin de Master. Aunque 




(2010) relativo al área de administración de empresas donde se puede esperar que el 
estudiante aplique e interprete correctamente una metodología determinada en un TFG, en 
tanto que en un TFM se le exigirá que discuta la adecuación de una metodología general a un 
caso concreto e incluso sea capaz de adaptarla para un eficaz análisis de la realidad estudiada. 
En todo caso, dos de los elementos distintivos del trabajo fin de grado son el carácter 
autónomo de su desarrollo, exigiendo una actitud activa del estudiante en su realización 
(Valderrama, 2009, Vilardell, 2010), y su carácter de trabajo original. En cuanto al primero de 
los elementos, hay que señalar que a pesar de ser un trabajo supervisado o tutorizado, debe 
primar el carácter autónomo por parte del estudiante en su desarrollo. Así, el estudiante es el 
máximo responsable de su proceso de aprendizaje en esta actividad, eligiendo el contenido, la 
orientación de su trabajo y asumiendo el compromiso de tratar en profundidad el tema escogido 
(Snavely y Wright, 2003). Por tanto, es muy importante transmitir al estudiante que debe 
planificar, valorar y estimar de forma autónoma (aunque con supervisión) su tiempo y esfuerzo.  
Siguiendo con el ejemplo anteriormente citado, Vilardell (2010) señala y enfatiza que el 
estudiante debe ser capaz de buscar, analizar e interpretar, la información cuantitativa y 
cualitativa relevante (financiera, contable, económica, social, legal en el caso del área de 
económicas y empresariales) para emitir juicios e informes. En términos generales significa que 
el estudiante asume el compromiso de la realización del TFG, puesto que es su 
responsabilidad la culminación del mismo. Además, debe poder elegir el contenido y la 
orientación del TFG. Como contrapartida, el TFG es una oportunidad de ser creativo e 
innovador. Y permite al estudiante inciarse en técnicas de investigación y tratamiento de datos 
si elige esta orientación metodológica. 
El otro elemento que indudablemente debe incorporar el TFG es el carácter de constituir un 
trabajo original. Este requerimiento plantea un reto, tanto para los estudiantes que afrontan el 
TFG, como para los tutores. Al tratarse de un trabajo original, no debe caer en el plagio. Ya sea 
intencionado o accidental, evitar el plagio es una responsabilidad del estudiante que realiza el 
trabajo. Como acertadamente señala el cuadernillo elaborado en la Universidad de Essex, 
Plagiarism and how to avoid it, “ la ignorancia no es una excusa”. En otros países con una larga 
tradición en la inclusión de este tipo de trabajos en sus programas de enseñanza superior, 
como es el caso del Reino Unido, se advierte a los estudiantes con claridad que copiar 
directamente las palabras de otro y sus ideas no constituye un simple “préstamo” sino que se 
trata de un “robo” y por tanto las consecuencias pueden ser muy severas, dependiendo del 
grado en que se haya cometido. Un ejemplo en este sentido lo tenemos en la Universidad de 
Cambridge en el Reino Unido, que tiene publicados en Internet, no sólo los criterios generales 
que sigue esta universidad para calificar el plagio, sino que también están disponibles los 
protocolos de sanción y actuación frente a este tipo de actuaciones.  Una definición clara de 
plagio y sus diferentes variantes tal y como lo contempla la institución, puede ser de gran 
ayuda, tanto para el estudiante que realiza el TFG, como para el tutor que supervisa su trabajo. 
Adicionalmente, es muy conveniente facilitar a los estudiantes listas de errores comunes 
(“basta con citar las fuentes en la bibliografía”, “no es plagio si cambio algunas palabras del 
texto original”, “creí que no era necesario referenciar material que encontré en Internet”) para 
tratar de evitar que se repitan con tanta frecuencia. 
Otro instrumento que puede ser de gran utilidad para la elaboración del TFG es una guía, 
adecuada a la regulación propia de cada universidad, que ayude a los estudiantes con escasa 
formación en este ámbito a aprender a referenciar correctamente, la cual puede ser 




apropiado del sistema de referencias bibliográficas no sólo es el mejor instrumento para evitar 
el plagio, sino que también ofrece numerosos beneficios para el estudiante. Por un lado, facilita 
la acreditación del esfuerzo y resultados propios. Además, enriquece notablemente la calidad 
del trabajo, al facilitar la contextualización de las aportaciones propias en las principales 
corrientes de discusión y debates y facilita la recepción de un feedback por parte del tutor 
adecuado al nivel real del estudiante. Como señala Moon (2005), con frecuencia, una evidencia 
de la calidad de un trabajo se puede encontrar en una amplia lista de referencias, consistentes 
y adecuadas al objetivo del trabajo, que resulta un indicio de que el estudiante ha considerado 
una amplio y apropiado espectro de ideas en el desarrollo de su trabajo.  
Por otra parte, los supervisores o tutores tienen muchos recursos a su alcance para detectar 
sin dificultad el plagio. Por un lado, son profesionales expertos, que generalmente han leído 
mucho sobre cada tema estudiado y pueden identificar textos copiados. Además, cada persona 
suele tener su estilo de escritura y se producen inevitablemente cambios de estilo cuando se 
copian secciones o párrafos de otras fuentes, que constitutyen indicios muy certeros de 
posibles plagios. Por último, las tecnologías de la información ponen a disposición de las 
universidades herramientas muy potentes, como es el caso de Turnitin, muy utilizada en Reino 
Unido. 
Supervisión del Trabajo de Fin de Grado 
La realización del Trabajo de Fin de Grado suele estar supervisada o tutorizada por un 
profesor. Aunque las funciones de supervisión pueden variar notablemente entre centros y 
universidades, hay ciertos elementos comunes que generalmente están presentes. Estas 
funciones del tutor se pueden agrupar en (i) orientación y ayuda en la planificación, (ii) 
supervisión y (iii) emisión de un informe previo a la defensa pública o la entrega de la memoria. 
La orientación y ayuda en la planificación del trabajo es posiblemente la misión clave del tutor 
del TFG. Dado que el TFG es habitualmente la actividad académica de mayor envargadura a la 
que se enfrenta el estudiante de grado, éste suele tener dificultades para enfrentarse a una 
tarea de planificación y de flujos de trabajo. En este sentido, como señala Rowley (2000), la 
interacción con el tutor no es un extra, y los estudiantes que no la usan son los que más 
posiblidades tienen de fracasar debido a una subestimación del tiempo necesario para elaborar 
el TFG o con mayor probabilidad dejan para el último momento su elaboración. 
Tanto la orientación como la supervisión se pueden realizar de manera presencial y/o on line. 
Sin embargo, la organización de sesiones presenciales de orientación con un cronograma 
definido puede erigirse en uno de los instrumentos más eficientes para la tutorización de TFG. 
Este instrumento puede verse limitado por la organización interna de cada institución. A modo 
de ejemplo, la Universidad de Málaga contempla en su Plan de Ordenación Docente un 
cómputo de un número mínimo de  horas presenciales (cinco horas en TFG o TFM cuya carga 
lectiva esté comprendida entre 6 y 11 créditos, diez horas para cargas entre 12 y 29 créditos y 
doce horas y media para cargas de 30 créditos). Aunque esta referencia de carga lectiva puede 
parecer escasa, constituye un mayor acicate para ajustar de manera lo más eficiente posible la 
planificación de las actividades de tutorización. Vilardell (2010) en su estudio en la Universidad 
Autónoma de Barcelona estima “que la tutela de un trabajo que exige al estudiante unas 300 
horas (9 créditos LRU –entre 11 y 12 créditos ECTS) requiere del profesor una dedicación 




La supervisión del TFG debe incluir aspectos de gran relevancia, tanto desde el punto de vista 
del progreso del trabajo del estudiante, como desde la perspectiva de los contenidos y 
resultados que éste obtenga. En este punto tiene mucha relevancia el control de los flujos de 
trabajo y resultados de acuerdo con los cronogramas iniciales establecidos, con el objeto de 
evitar situaciones problemáticas resultantes de dificultades para acabar los trabajos en los 
plazos que las convocatorias suelen establecer. Por otra parte, en este cometido del tutor del 
TFG es muy importante transmitir al estudiante que realiza el trabajo la necesidad de cumplir 
con los requerimientos formales y éticos de la elaboración del TFG, que incluyen la realización 
de un trabajo original, evitando plagios, ya que es responsabilidad exclusiva del alumno asumir 
las consecuencias que su comisión pueda acarrear. 
Entre los aspectos más relevantes que del proceso de supervisión se encuentran: 
− Ofrecer desde el primer momento información y orientación sobre la planificación y 
estructuración del trabajo y su proceso de elaboración, así como de los canales y 
temporalización de la supervisión por parte del tutor. 
− Ofrecer al estudiante un concepto claro de qué se espera de su TFG. En términos 
generales, se esperará una pregunta de investigación o análisis bien formulada, junto con 
una breve descripción de una metodología adecuada para su estudio, que se acompaña de 
una presentación clara de los resultados y conclusiones obtenidos. Estos contenidos deben 
estar incluidos en un documento bien escrito y estructurado, en el que se detallen los 
objetivos específicos del trabajo, una revisión de la literatura apropiada al problema 
planteado y la metodología seleccionada, así como los resultados y conclusiones 
alcanzados en relación con los objetivos planteados. En este punto, puede ser muy 
relevante informar al estudiante que se espera del contenido y presentación de su TFG que 
revele su capacidad de síntesis y análisis, que muestre indicios de la integración de 
conocimientos y competencias que ha adquirido en su formación reglada y que muestre su 
capacidad para desarrollar un pensamiento crítico y/o innovador (es decir, que no se ha 
limitado a copiar y mezclar las ideas de otros). 
− Ofrecer feedback de calidad durante el proceso, al tiempo que se demanda al estudiante 
que justifique sus decisiones promoviendo su trabajo autónomo e independiente, de 
manera que no se llegue a (ni el estudiante espere) un proceso de guía excesivamente 
dependiente o paternalista. 
Por otra parte, en muchas universidades españolas, se exige la verificación de la idoneidad del 
TFG por parte del tutor antes de su defensa, generalmente pública. Se puede instrumentalizar 
de diversas formas, como por ejemplo, emitir un informe favorable que permite la defensa del 
trabajo. Este informe puede ser una simple declaración de visto bueno o incorporar elementos 
de evaluación, ya sea del proceso de tutorización, como por ejemplo propone Rowley (2000) 
que incluso sugiere que un porcentaje de la calificación final (un 10%) se podría asignar a la 
gestión y desarrollo del proceso de supervisión, o de los contenidos y progresión del trabajo. 
Otros autores como Vilardell (2010) también abogan por papel del tutor que ha orientado y 
supervisado la realización del TFG en la evaluación, ya que el papel del tutor puede ser muy 
destacado, dado que la evaluación formativa, sobre la evolución y progreso del aprendizaje es 
fundamental, máxime cuando se trata de evaluar el trabajo autónomo del estudiante y de 
fomentar y potenciar la regulación del aprendizaje de los estudiantes. El tutor ocupa una 




organización  planificación del trabajo y la capacidad de globalizar los contenidos aprendidos, 
proponiendo que su calificación incida en un tercio de la nota final. 
Por último, nos parece conveniente subrayar que no son funciones del tutor o supervisor 
asumir el protagonismo del desarrollo del TFG ni realizar o redactar secciones o partes del 
TFG. 
Gestión de los flujos de trabajo 
La supervisión de trabajos de fin de grado, obligatorios para todos los estudiantes de grado, 
supone un importante reto para el profesorado universitario, especialmente en el entorno de 
titulaciones masificadas. Para poder atender con eficacia a este desafío, el desarrollo de 
cronogramas de trabajo y el uso de gestores de proyectos on line pueden convertirse en 
instrumentos de gran utilidad, que beneficien el proceso de realización del TFG. 
Cronogramas de trabajo 
Las sesiones de trabajo presenciales con el tutor o supervisor son el eje que guía la función de 
apoyo a la realización del TFG. Aunque puede emplearse medios telemáticos 
complementarios, no cabe duda de que la complejidad y dificultad que supone para el 
estudiante la realización del TFG hacen casi obligatoria la planificación de sesiones 
presenciales de tutoría. En esta línea, además, se definen los planes de ordenación docente 
que, como en el ejemplo presentado de la UMA, obligan a un número mínimo de sesiones 
presenciales de tutorización. La realización de un cronograma de estas sesiones presenciales 
ofrece ventajas como ofrecer un marco al estudiante pata organizar su propio cronograma 
personal. Rowley(2000), por ejemplo, menciona que este instrumento puede ayudar al 
estudiante a fraccionar una tarea que en principio puede percibir como un trabajo colosal en 
piezas más asumibles y organizadas. Las sesiones presenciales pueden estar guiadas por las 
etapas en la realización del trabajo, que Rowley establece en cinco: (i) identificación del 
problema de investigación, (ii) elaboración de una revisión de la literatura, (iii) diseño del 
enfoque de obtención de la información, (iv) análisis de los resultados obtenidos y de la 
información primaria y (v) discusión de los resultados y formulación de las conclusiones. 
Utilizar los cronogramas como base del proceso de supervisión del TFG también facilta la 
gestión de flujos de trabajo del profesor, que debe combinar esta actividad con otras labores 
docentes y de investigación y posiblemente con varios estudiantes simultáneamente. Por otra 
parte, en centros masificados, que hayan previsto la realización de TFG en formatos grupales, 
los cronogramas pueden facilitar la aparición de economías de escala. 
Los cronogramas de trabajo, aunque pueden admitir un cierto grado de flexibilidad, requieren, 
para poder alcanzar un grado de eficiencia considerable, cumplir con ciertas condiciones: ser 
conocidos por el estudiante y el profesor desde el comienzo del proceso y constituir un 
compromiso por ambas partes, que podría incluso formar parte de un contrato de aprendizaje. 
Dada la importancia de contar con un cronograma claro y conocido desde el comienzo de la 
tutorización, a continuación presentamos una propuesta de cronograma adaptada a un 
semestre con cuatro sesiones presenciales de tutorización de una hora de duración 
aproximada (ver figura 1) y que podría ser adecuado para un TFG de seis créditos ECTS. Está 




La primera sesión presencial, de una hora de duración, se puede organizar conjuntamente para 
los estudiantes tutorizados por un profesor. Los contenidos a tratar en este sesión son los 
siguientes: 
− Información general sobre el TFG. 
− Explicación del cronograma y compromiso por ambas partes de su cumplimiento. 
− Facilitar el acceso a la regulación vigente sobre el TFG. 
− Explicar el proyecto de TFG. 
El proyecto de TFG consiste en una propuesta que debe elaborar el estudiante acerca de 
algunos aspectos de contenido y metodológicos del trabajo de fin de grado, que servirá como 
guía para su realización y como avance para la supervisión por parte del tutor. El contenido 
mínimo del proyecto de TFG consiste en 
− Objetivos del trabajo. 
− Metodología elegida para la realización del TFG. 
− Fuentes de información seleccionadas (bibliográficas y de datos si es el caso). 
− Cronograma personal de trabajo tentativo. 
Para la realización de este proyecto se puede ofrecer un plazo de unos veinte días, indicados 
en el cronograma inicial, tras los que el estudiante debe enviar al tutor su proyecto. El 
estudiante debe haber leído una fracción mínima de la documentación que seleccione y 
realizado un análisis preliminar de la misma. Se puede sugerir una comprobación del grado de 
comprensión en la segunda sesión presencial por parte del tutor, con algunas sencillas 
rúbricas, que pueden incorporarse en los casos en los que se solicite al tutor un informe de 
seguimiento del progreso del trabajo. Además, se puede rechazar proyectos de estudiantes 
que no alcancen un mínimo en este punto. 
Figura 1: Ejemplo de cronograma para un TFG de seis créditos 
 




La segunda sesión presencial, de carácter individual, tendrá lugar una vez que el tutor haya 
revisado el proyecto de TFG, el cual constituirá el objeto de discusión de esta sesión. La 
duración aproximada de esta sesión puede ser de una hora. El tutor debe contrastar con el 
estudiante la idoneidad de los objetivos, así como evaluar los métodos propuestos para 
alcanzar dichos objetivos, tanto si son los más adecuados, como si son asumibles por un 
estudiante en un trabajo de fin de grado, en cuanto a la magnitud de la tarea y a la 
disponibilidad de medios. Además, se debe evaluar la calidad de las fuentes propuestas y, por 
último, realizar una valoración del cronograma personal del estudiante para la elaboración del 
borrador del TFG. En caso de utilizar fuentes de datos secundarias, el estudiante debería tener 
disponibles en esta sesión los datos, para que el tutor supervise su idoneidad, y en caso de 
proyectar el uso de datos primarios, el diseño preliminar de la obtención de los datos debe ser 
discutida con el tutor. 
Una vez discutido el proyecto de TFG, y subsanadas las posibles deficiencias que presente, se 
abre para el estudiante el periodo temporal más largo dentro del proceso de elaboración del 
TFG. Durante este periodo, que puede tener una duración de dos meses, el estudiante debe 
elaborar el primer borrador completo del TFG.  
En la tercera sesión, que puede tener lugar unos quince días después de que el estudiante 
haya entregado al tutor el borrador completo, se discutirá el borrador elaborado. Esta sesión 
individual, que puede tener una hora de duración, estará dedicada a la valoración global, a 
presentar sugerencias de mejora, del texo, del análisis, de las conclusiones y a orientar para la 
presentación y defensa. Tras esta sesión presencial, el estudiante tendrá un plazo, establecido 
en el cronograma inicial, de unos veinte días para realizar las modificaciones pertinentes, tras 
el cual enviará al tutor la versión definitiva del TFG, que en un plazo breve revisará las 
correcciones y adaptaciones realizadas, para proceder a la cuarta sesión presencial. 
La última sesión presencial puede realizarse de manera individual o grupal. ÉSe dedicará a la 
defensa delante del tutor, y en su caso, de otros estudiantes, del TFG. Este “ensayo general” 
puede tener una gran utilidad de cara a la preparación de la defensa pública, generalmente 
obligatoria, y a la evaluación de las competencias transversales de presentación pública, en 
caso de que esté incluida entre las rúbricas que el tutor deba evaluar. 
Gestores de proyectos on line 
El campus virtual no siempre ofrece la versatilidad necesaria para adaptarse a la gestión de los 
procesos de supervisión de los TFG. Las características específicas de los TFG, que no 
siempre siguen los calendarios normalizados de las asignaturas estándar y que necesitan 
recursos muy específicos, hacen que el uso de gestores de proyectos on line puedan ofrecer 
herramientas mucho más eficaces para la supervisión de los TFG. Existen diversas alternativas 
profesionales para la gestión de proyectos en Internet, algunas de las cuales incluso ofrecen 
versiones gratuitas con algunas limitaciones en cuanto al número de proyectos o a 
funcionalidades. Entre ellas, podemos mencionar Zoho Projects o Teambox.  
Las características que ofrecen estas herramientas que pueden resultar más eficaces en el 
proceso de supervisión de los trabajos de fin de grado son  la posibilidad de intercambio de 
ficheros y la gestión muy ágil de notificaciones y seguimiento de plazos. De esta forma se 
puede emplear alguna de estas herramientas y convertirla en el canal de comunicación 
centralizado para la supervisión de los TFG. La agilidad y efectividad de estos canales se ve 
favorecida además por la posibilidad de emplear diferentes canales tecnológicos, incluyendo 





La implantación obligatoria del trabajo de fin de grado en las universidades españolas plantea un 
importante reto, tanto para los estudiantes que deben realizarlo en un esquema de formación que 
promueve el aprendizaje autónomo de calidad, como para el profesorado que debe realizar 
labores de supervisión, tutorización y evaluación, en numerosas ocasiones bajo condiciones de 
centros masificados y con escasa experiencia en este tipo de instrumentos pedagógicos.  
Dos de los elementos del trabajo de fin de grado que sin duda plantearán mayor dificultad en 
su desarrollo son la gestión de los flujos de trabajo, que debe fomentar el trabajo autónomo del 
estudiante, en calendarios universitarios tan comprimidos como los actuales, y la apreciación 
del carácter original del mismo. Los estudiantes necesitarán mucha orientación en estos dos 
campos, para lo que los tutores y supervisores tendrán que disponer o elaborar criterios e 
instrumentos que faciliten y orienten al estudiante en la elaboración y defensa del TFG. 
Para ello se ha propuesto en este trabajo, como herramienta fundamental el cronograma de 
trabajo básico, que regula las interacciones entre tutor y estudiante, que, al tiempo que fija los 
principales hitos en el desarrollo del TFG, permite al estudiante una gestión flexible del tiempo 
y el esfuerzo entre dichos hitos. Dicho cronograma se puede instrumentalizar como un contrato 
de aprendizaje, es decir, como un compromiso previo que permite a cada parte exigir su 
cumplimiento, a la vez que le obliga a acometer su propia carga de trabajo. Además, se insiste 
en el uso de gestores profesionales de proyectos on line que pueden constituir una instrumento 
muy útil, tanto para la gestión de flujos de trabajo, como para la comunicación, al tiempo que 
introduce al estudiante en el mundo profesional. 
Por otro lado, los tutores y supervisores de TFG deben transmitir a los estudiantes desde el 
primer contacto, la importancia de realizar un trabajo original, libre de plagio y colusión, 
prácticas muy habituales, ya sean deliberadas o no. Para ello, son instrumentos muy eficaces, 
tal y como se observa en países con mayor tradición en esta materia, las guías institucionales 
elaboradas por las universidades, que incluyan las definiciones asumidas de plagio y colusión, 
así como los protocolos de actuación frente a los mismos.   
Por último, es prácticamente imposible que toda la formación e información que necesitan los 
estudiantes para la realización del TFG en los ámbitos mencionados sea ofrecida por los 
tutores o supervisores, por lo que se convierte en altamente necesaria la oferta de actividades 
y recursos de formación específicamente destinados a la realización y defensa del TFG.Entre 
estos se encuentran diversas actividades de formación complementarias, tales como talleres 
sobre la orientación general sobre el TFG en cada centro, recursos documentales disponibles 
en los centros, uso y aplicación de tecnologías de la información y de análisis de datos, 
elaboración y presentación de informes técnicos, sistema de citas y referencias en trabajos 
académicos, presentación pública oral, plagio en la universidad y cómo evitarlo, entre otros. 
En esta última línea, sería así mismo muy conveniente la contratación por parte de las 
instituciones universitarias de herramientas automatizadas para la detección del plagio, tal y 
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Resumen: Se presenta la valoración, por parte del alumnado, de una experiencia de uso del 
edublog como recurso para fomentar el aprendizaje colaborativo en educación superior. Ésta 
se desarrolló en una asignatura del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de 
la Universitat de València, durante el curso 2012-13. Al finalizar la misma, se administró un 
cuestionario a 90 alumnos y alumnas participantes para conocer su opinión al respecto. Los 
resultados obtenidos muestran que el alumnado valora muy positivamente el edublog como 
facilitador del proceso de enseñanza-aprendizaje y lo consideran un buen recurso para el 
aprendizaje colaborativo. 






En los últimos años el uso de los edublogs se ha difundido ampliamente en el ámbito de la 
educación superior. Diversas son las posibilidades y finalidades didácticas a las que se puede 
atender con este recurso tecnológico. En la primera edición de este mismo congreso, 
presentamos dos comunicaciones al respecto. En una primera hicimos una revisión de 
experiencias de innovación educativa con blogs en el conjunto de la universidad española 
(Valencia-Peris y Molina, 2012) y en una segunda describimos la evolución concreta de los 
diferentes proyectos, financiados por la Universitat de València, que había desarrollado nuestro 
grupo de innovación hasta aquel momento (Molina et. al., 2012). 
En el proyecto desarrollado en el curso 2012-13, conformamos y pusimos en marcha una red 
de innovación educativa integrada por un grupo interdisciplinar de 28 profesores y profesoras 
de 5 universidades españolas (Castilla La Mancha, Miguel Hernández, País Vasco y Cardenal 
Herrera – CEU, además de la de Valencia). Dadas las posibilidades de los blogs (facilitan la 
participación y el intercambio de información e interacción de los usuarios) se definió como 
principal objetivo el orientar el uso de los edublogs de las diversas asignaturas implicadas hacia 
el aprendizaje colaborativo, entendiendo éste como un tipo de aprendizaje interactivo en grupo 
que tiene su fundamentación pedagógica en el constructivismo social y que se produce cuando 
el alumnado y el profesorado trabajan juntos para crear el conocimiento. Consecuentemente, el 
aprendizaje colaborativo es un proceso de construcción social en que cada estudiante aprende 
más de lo que aprendería por él mismo, gracias a la interacción con el resto de compañeros. 
En este trabajo se presentan los resultados de la valoración por parte del alumnado, principal 
protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje, de una de las experiencias particulares de 
uso del edublog como recurso para fomentar el aprendizaje y, más concretamente, el 
aprendizaje colaborativo. 
Contexto y características del uso didáctico del edublog 
La experiencia tuvo lugar en el Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la 
Universitat de València, concretamente en la asignatura de Metodología de la enseñanza de la 
actividad física y el deporte, de 3er curso. Los 6 créditos ECTS de la misma se desarrollaron 
durante el primer cuatrimestre del curso académico 2012-13. La asignatura fue impartida por el 
mismo profesor y estaba organizada en dos grupos, según la lengua en la que se impartían las 
clases. Es decir, un grupo de castellano con 47 estudiantes matriculados y otro grupo de 
valenciano4 con 57. Cada uno de estos grupos tenía 2 clases teóricas por semana de hora y 
media de duración y 1 clase práctica de una hora (donde los grupos se dividen en dos 
subgrupos). Las clases teóricas consistían en exposiciones del profesor abiertas a la 
participación de los estudiantes a través de sus preguntas, algunas exposiciones de los 
alumnos (elaboradas en grupo), debates a partir de lecturas de artículos y, en algunas 
ocasiones, también se desarrolló alguna actividad en pequeños grupos que consistía en 
elaborar ejemplos del contenido que se estaba impartiendo. El objetivo del conjunto de estas 
clases era aportar los fundamentos teóricos de la enseñanza de las actividades físico-
deportivas. Por su parte, las clases prácticas, buscaban poner en práctica los contenidos de las 
clases teóricas. Para ello, se trabajaba en pequeños grupos estables de 3 a 5 estudiantes que 
cada semana preparaban una actividad de enseñanza de actividades físico-deportivas que les 
                                                     




indicaba el profesor y 2-3 grupos se encargaban, además, de poner en práctica su actividad en 
la clase. 
Se pusieron en marcha dos edublogs, uno en castellano y otro en valenciano, según grupo. Se 
dieron de alta antes del primer día de clase y se cancelaron finalizado el curso. Los edublogs 
fueron administrados por el profesor de la asignatura, estaban abiertos a la participación del 
alumnado a través de sus comentarios y tenían un carácter público. Los estudiantes podían 
mantener su anonimato utilizando abreviaturas o pseudónimos que podían comunicar 
previamente al profesor. Aunque los edublogs estaban en lenguas diferentes, las 
características y uso fueron idénticos. El edublog aportaba enlaces e información electrónica en 
línea pertinentes para el desarrollo de la asignatura. Su principal finalidad fue servir como 
herramienta de ayuda a los estudiantes para el seguimiento del curso y de estímulo para su 
participación en el desarrollo de contenidos y actividades. Atendiendo a este propósito, el 
edublog (ver figura 1) en esta asignatura fue utilizado como: 
Figura 1. Estructura del edublog 
 
a) Tablón de anuncios para informar de diferentes aspectos o acontecimientos relacionados 
con la asignatura. Esto se realizaba a través de las pestañas superiores que llevan a las 
páginas: sobre este blog, guía docente, libro de lectura obligatorio y atención a estudiantes, 
pero también a través de algún post. 
b) Repositorio de apuntes en PDF de las presentaciones de los temas de la asignatura que se 
utilizaron para las clases teóricas y que se insertaron desde la plataforma Scribd en posts 
específicos. 
c) Al finalizar cada tema teórico se publicaba un post con los enlaces a la bibliografía específica 
recomendada para completar sus contenidos. 
Estas tres opciones se orientaron a un uso del edublog como transmisor de la información y en 
ellas no se buscaba la interacción de los estudiantes. Será en los apartados que seguidamente 
se exponen donde el edublog se abrió a la participación del alumnado con objeto de desarrollar 




d) Espacio para el debate y la aportación personal sobre algunas cuestiones o aspectos que no 
daba tiempo de desarrollar en profundidad en las clases presenciales teóricas. 
e) Recopilación de sesiones practicas para su análisis. Los pequeños grupos que se 
encargaban de desarrollar la práctica, elaboraban posts con un texto explicativo y alguna 
imagen o vídeo de la actividad que había puesto en práctica.  
Estos dos últimos usos fueron los más predominantes entre los posts (ver tabla 1). Para 
asegurar que el trabajo de los estudiantes fuese continuado, la posibilidad de realizar 
comentarios en las entradas estaba activa sólo durante dos semanas. Terminado este plazo, 
se desactivaba esta opción y los estudiantes ya no podían introducir comentarios a dichos 
posts. 
El edublog contenía también cuatro utilidades o gadgets en la columna de la derecha (ver 
figura 1): una lista de suscripción de estudiantes que siguen el edublog, un etiquetado temático 
de los posts que facilita el acceso al conjunto de entradas de un mismo contenido (p.e. clases 
prácticas o tema 1), un feed (herramienta para suministrar información actualizada) de los 
últimos comentarios realizados en el edublog por los estudiantes y una aplicación para avisar 
de la publicación de nuevos posts por correo electrónico. 
Para incentivar la participación de los estudiantes en el edublog, un 30% de la calificación en la 
asignatura atendía al seguimiento no presencial de les clases mediante la participación en el 
edublog. Entre los criterios de evaluación que se utilizaron estaban: 
− Realizar un mínimo de 10 comentarios. 
− Escribir con corrección ortográfica y gramatical. 
− No “cortar y pegar” de los apuntes, ni repetir información ya escrita por otros compañeros; 
hay que debatirla, ampliarla, matizarla, corregirla, etc. desde un punto de vista personal del 
estudiante. En los comentarios había que dar una opinión personal, pero fundamentada en 
las referencias bibliográficas de los temas. 
− Se valoraba, especialmente, la contribución al aprendizaje de los compañeros. 
La evaluación del profesor, sobre este 30% de la calificación, se complementaba con una 
autoevaluación escrita de cada estudiante sobre su participación en el edublog que se 
presentaba en una entrevista personal con el profesor al finalizar el período de clases y hasta 
el día de la 1ª convocatoria de examen. En la tabla 1 se aportan algunos datos cuantitativos 
referidos al uso del edublog en la asignatura. 
Tabla 1. Aspectos cuantitativos referidos al uso del edublog. 
 n 
Estudiantes matriculados en la asignatura 104 
Estudiantes participantes en el blog 83 
Tasa de participación en el blog sobre alumnos matriculados (%) 79,8 
Posts totales en cada blog 50 
a) Posts de anuncios que informaban de diferentes aspectos o 





b) Posts de apuntes en PDF de las presentaciones de los temas 
de la asignatura 
6 
c) Posts con los enlaces a la bibliografía específica recomendada 
de cada tema 
5 
d) Posts para el debate y la aportación personal 10 
e) Posts de recopilación de sesiones prácticas para su análisis 24                             (12 
por grupo de práctica) 
Comentarios totales de los estudiantes 955                                 
(470 cast.  y 485 val.) 
Comentarios por post (Media) 9,5 
Comentarios realizados por alumno (Media) 11,5 
Metodología 
La muestra de este estudio estuvo formada por 90 estudiantes (18 alumnas y 72 alumnos), de 
los 104 matriculados, durante el curso 2012-13, en la asignatura de Metodología de la 
Enseñanza de la Actividad Física y el Deporte, de 3er curso del Grado en Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte de la Universitat de València. 
Como instrumento de recogida de datos, se elaboró un cuestionario específico para este caso 
en el que se medía en una escala tipo Likert (0-totalmente en desacuerdo-4 totalmente de 
acuerdo) diversas consideraciones en relación con el uso del blog en la asignatura. El 
cuestionario también aportaba información respecto al sexo de los estudiantes, el conocimiento 
y experiencia en blogs previos a la asignatura, la participación de los estudiantes en los blogs 
durante el curso o el lugar de conexión habitual. En este trabajo se presentan los resultados 
relativos a las cuestiones relacionadas con el uso del blog como recurso facilitador del 
aprendizaje y como recurso para favorecer el aprendizaje colaborativo. El cuestionario se pasó 
después de la realización del examen teórico de la 1ª convocatoria de la asignatura y su 
cumplimentación fue totalmente voluntaria. 
Para el análisis de resultados (cálculo de frecuencias y porcentajes) se utilizó el paquete 
estadístico SPSS v.19.0.  
Resultados 
De los 90 alumnos y alumnas que cumplimentaron el cuestionario un 95,6% sabía, antes del 
inicio de la asignatura, lo que era un blog y un 86,7% indican haberlo utilizado como recurso 
didáctico en otras asignaturas del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Cabe 
destacar que el 92,2% del alumnado matriculado en la asignatura participó en el blog. De ellos, 
el 98,8% se conectaron para la realización de las tareas del blog desde su domicilio, un 32,5% 
utilizaron la conexión wi-fi de la universidad y sólo un 3,6% utilizaron otras formas de conexión 
como el teléfono móvil u ordenadores de bibliotecas públicas municipales. Por su parte, sólo un 
7,8% del alumnado no ha participado en el blog de la asignatura. Entre los motivos que les 
llevan a no participar señalan: porque prefieren, como opción de evaluación, la realización del 
examen final (42,9%); porque se necesita mucha dedicación (28,6%); porque les falta tiempo 
(28,6%); por incompatibilidad con otras asignaturas (14,35); porque no les gustan los medios 
tecnológicos (14,3%) o porque desconocen qué es un blog (14,3%). 
Los resultados de la tabla 2 muestran que el alumnado valora de forma muy positiva el edublog 
como facilitador del proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, encontramos que el porcentaje de 




las ventajas, potencialidades y utilidades de los blogs durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje es muy alto, superando el 50% en 6 de los 11 ítems y siendo el más bajo del 
41,5%. Además, los alumnos que manifiestan un acuerdo total junto con los que manifiestan un 
acuerdo parcial con estas consideraciones representan más de tres cuartas partes en 10 de los 
11 ítems, mientras que el porcentaje de alumnos que manifiestan desacuerdo, ya sea total o 
parcial, es muy bajo en todos los casos. 
Tabla 2. Valoración de los ítems relacionados con el edublog como facilitador del proceso de enseñanza-





























































1. Los blogs han favorecido el aprendizaje del alumnado. 0 1,2 4,8 34,9 59 
2. La participación en los blogs mejora la expresión escrita del 
alumnado. 
0 3,7 24,4 30,5 41,5 
3. Los blogs han dado protagonismo al alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura. 
0 2,4 4,8 39,8 53 
4. Los contenidos del blog se corresponden con los contenidos 
recogidos en la guía docente. 
0 1,2 6,1 34,1 58,5 
5. El blog es un buen recurso no presencial que ha permitido 
ampliar el espacio y horario de las clases. 
1,2 1,2 3,7 36,6 57,3 
6. El blog de la asignatura nos permite llevar al día la 
asignatura. 
0 6,1 6,1 40,2 47,6 
7. La participación en el blog es útil para reforzar y ampliar los 
contenidos desarrollados en las clases. 
1,2 0 2,4 39 57,3 
8. El blog ha servido para conectar la teoría y la práctica en la 
asignatura. 
0 0 8,5 46,3 45,1 
9. Gracias a la participación en el blog se logra mejorar los 
conocimientos. 
0 1,2 8,5 46,3 43,9 
10. El blog potencia que seas más observador en las 
actividades desarrolladas en las clases prácticas. 
2,4 1,2 8,5 36,6 51,2 
11. En general, estoy satisfecho con la experiencia del uso del 
blog como recurso de aprendizaje 
0 2,4 7,3 42,7 47,6 
De igual forma, la valoración de los alumnos respecto al uso del blog como favorecedor del 
aprendizaje colaborativo también es positiva. Como podemos observar en la tabla 3, el 
porcentaje de alumnos que dicen estar totalmente de acuerdo con la capacidad y utilidad de los 
blogs para favorecer el aprendizaje colaborativo son de nuevo altos, si bien cabe decir que son 
sensiblemente inferiores a los obtenidos en la tabla 2. Así, los alumnos que manifiestan su 
acuerdo, total o parcial, representan más de tres cuartas partes en 4 de los 5 ítems, mientras 
que el porcentaje de alumnado en desacuerdo vuelve a ser muy bajo en todos los casos. Por 
último, también encontramos que el porcentaje de alumnos que manifiestan indiferencia acerca 
de la utilidad del blog como favorecedor del aprendizaje colaborativo es sensiblemente más 




Tabla 3. Valoración de los ítems relacionados con el edublog como recurso para favorecer el aprendizaje 





























































1. Los blogs facilitan la comunicación y el aprendizaje entre el 
alumnado. 
1,2 3,7 18,5 29.,6 46,9 
2. Los comentarios de mis compañeros han contribuido a mi 
aprendizaje. 
0 4,9 8,5 39 47,6 
3. Los comentarios de mis compañeros sobre mi práctica me 
han sido de gran utilidad. 
0 4,9 14,6 39,0 41,5 
4. El blog ha facilitado procesos de evaluación y 
retroalimentación entre estudiantes. 
1,2 2,4 13,4 47,6 35,4 
5. El blog ha fomentado la interacción y el trabajo cooperativo 
entre los alumnos. 
1,2 7,3 22,0 34,1 35,4 
Discusión y conclusiones 
La buena valoración del uso del edublog como recurso de aprendizaje en la educación superior 
obtenida en nuestro estudio es muy similar a los resultados obtenidos en otras experiencias, 
donde se recoge la opinión de los estudiantes universitarios en torno al uso de edublogs a 
través de cuestionarios o entrevistas personales (Cabero, López y Ballesteros, 2009; Chaín-
Navarro, Martínez-Solís y Sánchez-Baena, 2008; Halic, Lee, Paulus y Spence, 2010; Lorenzo, 
Trujillo, Lorenzo y Pérez, 2011; William y Jacobs, 2004). Estos estudios coinciden en definir el 
blog como un instrumento educativo válido y apropiado para facilitar el aprendizaje de los 
estudiantes en educación superior. Los resultados de estos trabajos destacan varias 
potencialidades en el uso del blog en educación superior, por ejemplo, el papel activo de los 
estudiantes en su proceso de aprendizaje, el aumento de la interacción con los compañeros y 
el profesorado, una mejor comprensión de los contenidos, la facilidad en su uso y la mejora de 
las habilidades escritas y de búsqueda y adquisición de información, entre otras. 
En cuanto al aprendizaje colaborativo, en nuestra experiencia, los resultados también son muy 
positivos (ver tabla 3), aunque advertimos que el porcentaje de alumnado que se muestra 
indiferente es mayor que en la tabla 2. En cualquier caso, podemos concluir subrayando que el 
edublog se ha mostrado como un buen recurso para contribuir al aprendizaje colaborativo, en 
cuanto que facilita la comunicación y el aprendizaje entre el alumnado, estimula la interacción y 
el trabajo cooperativo, facilita procesos de evaluación y retroalimentación entre estudiantes, y 
los comentarios de los compañeros se considera que contribuyen al aprendizaje y son de 
utilidad para valorar las prácticas desarrolladas en la asignatura. 
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Resumen: Se presenta una experiencia de innovación educativa consistente en la evaluación 
continua del aprendizaje mediante el uso de blogs. Se desarrolló durante el curso 2012-2013, 
en una asignatura del Grado de Maestro en Educación Primaria de la Universitat de València. 
La finalidad del blog fue la de servir como herramienta de ayuda a los y las estudiantes para el 
seguimiento del curso y de estímulo para su participación en el desarrollo y ampliación de sus 
contenidos y actividades. Constituía el 20% de la nota final de la asignatura. Se administró una 
encuesta al alumnado (n=34) que había formado parte de la experiencia de innovación 
educativa para conocer su opinión al respecto. Los resultados muestran que los blogs pueden 
ser un valioso instrumento para realizar una evaluación continua del aprendizaje del alumnado 
y contribuir a la actualización de las formas de evaluación tradicionales. 





En los últimos años estamos asistiendo a una expansión en el uso de internet y de sus 
múltiples y eficientes utilidades de acceso a la información dentro del trabajo académico 
universitario. Un ejemplo de estas utilidades son las vinculadas a la web 2.0, es decir, las 
aplicaciones web que facilitan la participación y el intercambio de información e interacción 
entre los usuarios. Una de las herramientas de la web 2.0 son los blogs, lugares web donde 
uno o más autores publican periódicamente mensajes (también llamados entradas o posts) con 
información, generalmente textual, pudiendo sus lectores participar añadiendo comentarios a 
estos mensajes. Su sencillez de manejo, la posibilidad de incorporar contenidos multimedia o 
enlazar otras fuentes de información relacionadas, así como la participación y la interacción 
social que promueven hacen de los blogs una de las herramientas con más posibilidades de 
uso didáctico (Molina et al., 2012). 
Recientemente se han publicado numerosas experiencias e investigaciones, de carácter 
nacional e internacional, relacionadas con distintas dimensiones o aspectos vinculados al uso 
de blogs en la educación universitaria (Valencia-Peris y Molina, 2012). De hecho, son varios los 
trabajos que resaltan la idoneidad del uso de los blogs como recurso educativo. Los blogs 
ayudan a la comprensión de los contenidos didácticos y a consolidar los conocimientos 
(Coutinho, 2007; Ellison y Wu, 2008) y se les atribuyen experiencias formativas que facilitan el 
desarrollo de diversas capacidades de interés en la enseñanza universitaria, como el trabajo 
autónomo por parte del alumnado. En estos espacios virtuales se proporcionan diferentes 
puntos de vista y se fomenta el intercambio y el debate intelectual (William y Jacobs, 2004; Xie 
y Sharma, 2005; Zeng y Harris, 2005). Asimismo, permiten que el alumnado piense y escriba 
de forma más reflexiva y de este modo se dan discursos más estructurados (Lara, 2005; Xie, 
Ke y Sharma, 2008) y, por otra parte, se desarrollan habilidades para el trabajo colaborativo 
(García y Suárez, 2011; Lara, 2005). 
En la Universidad de Valencia son ya varios los proyectos llevados a cabo por un grupo de 
innovación en los que se ha contemplado el uso del blog como recurso educativo. De hecho, 
28 de los profesores que conforman dicho grupo lo incorporaron dentro de la evaluación de sus 
asignaturas (pertenecientes a diferentes grados de diversas universidades españolas) durante 
el curso académico 2012/13 (Pérez-Gimeno et al., 2012). Evaluar el procedimiento y puesta en 
práctica de un recurso educativo como los blogs resulta imprescindible en cualquier proceso de 
innovación.  
Por ello, en este trabajo se presentan los resultados relativos a la valoración del uso del blog 
como instrumento de evaluación del aprendizaje por parte del alumnado de uno de los 
profesores que forma parte del proyecto de innovación mencionado. 
Contexto y características del uso didáctico del edublog 
La experiencia tuvo lugar durante el segundo cuatrimestre del curso académico 2012/13. Se 
trata de la asignatura de 6 créditos ECTS ‘Didáctica de la Educación Física de la Educación 
Primaria’ que se imparte en el 2º curso del Grado de Maestro en Educación Primaria de la 
Universidad de Valencia. La asignatura se impartía dos veces por semana en sesiones de dos 
horas por día. En el grupo donde se llevó a cabo había matriculados 39 alumnos y alumnas, de 
los cuales 37 optaron por la evaluación continua y formativa, 1 por la mixta (trabajo grupal 
tutorizado y examen) y 1 no se presentó. El modelo de evaluación continua y formativa estaba 
compuesto por cinco apartados: a) Trabajo grupal tutorizado, b) Actividades en clase y trabajos 




actividades de carácter transversal, d) Trabajos y exposición oral por tríos, y e) Prueba escrita 
sobre las preguntas de cada tema (trabajadas previamente y de forma colaborativa en el blog). 
En función del apartado se utilizaba un tipo de evaluación (heteroevaluación, coevaluación y/o 
autoevaluación) o una combinación de los mismos.  
El edublog se dio de alta antes del primer día de clase y se canceló finalizado el curso. El blog 
fue administrado por la profesora, tenía carácter público y estaba abierto a la participación del 
alumnado a través de sus comentarios. Todos y todas las estudiantes podían mantener su 
anonimato utilizando abreviaturas o pseudónimos que podían comunicar previamente a la 
profesora. El edublog aportaba enlaces e información electrónica en línea pertinentes para el 
desarrollo de la asignatura. Su principal finalidad fue servir como herramienta de ayuda al 
alumnado para el seguimiento del curso y de estímulo para su participación en el desarrollo y 
ampliación de sus contenidos y actividades. Atendiendo a este propósito, el edublog (ver figura 
1) en esta asignatura fue utilizado como: 
Figura 1. Estructura del edublog. 
 
a) Tablón de anuncios para informar de diferentes aspectos o acontecimientos relacionados 
con la asignatura. Esto se realizaba a través de las pestañas superiores que llevan a las 
páginas: Página principal, Atención al estudiantado, Guía docente, Recursos complementarios 
y Evaluación, pero también a través de algún post. 
b) Al finalizar cada tema teórico se publicaban diferentes posts que correspondían a las 
preguntas de examen de cada tema finalizado en clase. Estas entradas permanecían abiertas 
15 días para que el alumnado las contestara siguiendo los contenidos impartidos en clase y 
basándose en bibliografía recomendada u otra que encontraran pertinente.  
c) Publicación de los resúmenes de diferentes trabajos que elaboraban por tríos y que 
exponían en clase. El debate, que normalmente no podía realizarse en el aula por falta de 




d) Publicación de imágenes de las exposiciones prácticas realizadas por el alumnado en el 
gimnasio para que aportaran feedback sobre lo acontecido durante esas sesiones.  
e) Miscelánea. Bajo esta etiqueta se publicaban posts donde se enlazaban noticias, vídeos y 
aspectos de actualidad relacionados con los contenidos de la asignatura y mediante los cuales 
se pretendía generar debate e interacción entre los discentes.  
El edublog contenía también cuatro utilidades o gadgets en la columna de la derecha (ver 
figura 1): una lista de suscripción de estudiantes que siguen el edublog, un etiquetado temático 
de los posts que facilita el acceso al conjunto de posts de un mismo contenido (p.e. 
exposiciones prácticas, debates temáticas…), una aplicación para avisar de la publicación de 
los posts por correo electrónico, el archivo del blog, enlaces a revistas de Educación Física en 
línea, enlaces a revistas de educación en línea y recursos útiles (catálogo de la UV, 
Wordreference, Optimot, RAE…). 
Para incentivar la participación del estudiantado en el edublog, un 20% de la calificación en la 
asignatura atendía al seguimiento no presencial de las clases mediante la participación en el 
edublog. Para ello, se establecieron los siguientes criterios de evaluación (cuantitativos y 
cualitativos): 
- Realizar un mínimo de 10 comentarios (4 relativos a las preguntas de examen, 4 en 
entradas etiquetadas como Miscelánea y 2 en los posts con los resúmenes de las 
temáticas relacionadas con la EF expuestas por los compañeros). 
- Publicación de un post del resumen del trabajo en tríos sobre las temáticas relacionadas 
con la Educación Física (de 250 palabras aproximadamente). 
- Escribir con corrección ortográfica y gramatical. 
- No “cortar y pegar” de los apuntes, ni repetir información ya escrita por otros 
compañeros; hay que debatirla, ampliarla, matizarla, corregirla, etc. desde un punto de 
vista personal del estudiante. En los comentarios hay que dar una opinión personal, pero 
fundamentada en las referencias bibliográficas de los temas. 
- Se valorará, especialmente, la calidad de los comentarios relativos a las preguntas de 
examen y a los posts realizados por cada grupo.  
La evaluación de la profesora sobre este 20% de la calificación se complementaba con una 
autoevaluación escrita de cada estudiante sobre su participación en el edublog que se 
presentaba en una entrevista personal con la profesora al finalizar el período de clases y antes 
de la fecha de la 1ª convocatoria de examen. 
Metodología 
La muestra de este estudio estuvo formada por 34 estudiantes (24 chicas y 10 chicos) que 
cursaron la asignatura de Didáctica de la Educación Física en la Educación Primaria (87.2% del 
alumnado matriculado en la asignatura) durante el curso académico 2012/13. En la asignatura 
se desarrollaron diversas experiencias educativas que contemplaban el blog como recurso de 
aprendizaje. No obstante, la finalidad que perseguían dichas actuaciones no era otra que la de 
facilitar el seguimiento de la asignatura por parte de los y las estudiantes. En este sentido, nos 




la asignatura. Para ello se elaboró un instrumento que medía en una escala tipo Likert (0 
totalmente en desacuerdo ̶ 4 totalmente de acuerdo) diversas consideraciones en relación con 
la evaluación del alumnado en cuanto a su participación en el blog. El cuestionario también 
aportaba información respecto al sexo del estudiantado, el conocimiento y experiencia en blogs 
previos a la asignatura, la participación en los blogs durante el curso o el lugar de conexión 
habitual.  
Para el análisis de resultados (cálculo de frecuencias y porcentajes) se utilizó el paquete 
estadístico SPSS v.19.0.  
Resultados 
En la Tabla 1 pueden observarse las características de la muestra en relación con diversos 
factores que pueden condicionar la participación del alumnado en esta experiencia educativa. 
Cabe resaltar que un cuarto de los y las estudiantes matriculados no sabía lo que era un blog 
antes de empezar la asignatura y únicamente un 35.3% había participado previamente en otro 
blog, dato que se asimila a los que han experimentado este recurso en otra asignatura 
universitaria. Tan sólo un alumno de los que eligió el itinerario de la evaluación continua no 
participó en el blog. Por otro lado, el lugar de conexión habitual fue el domicilio de los y las 
estudiantes.  
Tabla 1. Características de la muestra de estudio (frecuencias y porcentajes). 
 Muestra 
n (%) 
Sabían lo que era un blog antes de comenzar la asignatura 26 (76.5) 
Participación previa en un blog 12 (35.3) 
Utilización del blog como recurso didáctico en otra asignatura 
universitaria 13 (38.2) 
No ha participado en el blog de la asignatura 1 (2.9) 
Lugar de conexión habitual 
     - Domicilio 
     - Ordenador de la universidad 
     - Conexión wi-fi de la universidad 






Total 34 (100) 
 
Cabe resaltar que prácticamente la totalidad del alumnado (97%) estaba más o menos de 
acuerdo con la información previa que proporcionó la profesora en cuanto al uso del blog (se 
realizó una sesión introductoria a principio de curso). Los resultados muestran que una amplia 
mayoría tenía claro el objetivo que se pretendía seguir con la participación en el blog de la 
asignatura, mostrándose un 3% indiferente en relación con este aspecto. En la misma línea, el 
100% del alumnado sabía cuál era el sistema de evaluación y el peso o porcentaje que se le 
daba a la participación en el blog sobre el total de la asignatura (del 20%). En este sentido, la 
mayoría pensaba que era un porcentaje adecuado, manifestándose un 6.1% como indiferente y 




Otro aspecto clave, para que el uso del blog sea un instrumento útil para la finalidad que se 
persigue, es que el docente anime a su alumnado a participar en el mismo. Así, el 97% 
manifestó que la profesora fomentó la contribución al blog mediante comentarios que podía 
realizar el alumnado. De este modo, se podía realizar una evaluación continua de aquéllos y 
aquéllas estudiantes que seguían al día la asignatura en función de si comentaban o no de 
forma asidua.  
Como se ha explicado anteriormente, este apartado de evaluación de la asignatura se valoraba 
mediante autoevaluación y con una tutoría individual en la que se consensuaba la nota de cada 
estudiante. Respecto a esta forma de evaluar, a un 56.3% le parecía un método totalmente 
adecuado, al 31.3% le parecía bastante adecuado y un 12.5% se manifestaba indiferente. Y, en 
definitiva, el alumnado estaba de acuerdo en un 87.9% en que el blog facilitaba procesos de 
evaluación y retroalimentación entre estudiantes, más concretamente, cuando se expresaban 
opiniones críticas sobre las exposiciones realizadas por los compañeros de sesiones prácticas 
en el gimnasio con la finalidad de mejorar. 




























































1. La profesora nos proporcionó una información previa sobre los 
blogs de la asignatura antes de que participáramos en ellos. 0 3.0 0 12.2 84.8 
2. La profesora indica el objetivo que se pretende conseguir con la 
participación por parte del alumnado en los blogs. 0 0 3.0 36.4 60.6 
3 Se especifica en el sistema de evaluación la participación en los 
blogs y se detalla el peso o porcentaje de la misma en la nota 
final. 
0 0 0 3.1 96.9 
4. La proporción en el sistema de evaluación es adecuada al 
volumen de participación en los blogs demandado al alumnado. 0 0 6.1 30.3 63.6 
5. La profesora fomenta la participación en los blogs y el 
seguimiento de la evaluación continua. 0 0 3.0 36.4 60.6 
6. La autoevaluación realizada es una forma adecuada para evaluar 
la participación del alumnado en los blogs. 0 0 12.5 31.3 56.3 
7. El blog ha facilitado procesos de evaluación y retroalimentación 
entre estudiantes. 0 0 12.1 39.4 48.5 
 
La figura 2 muestra el grado de satisfacción del alumnado encuestado con la experiencia de 
uso de blogs. Podemos afirmar que el 72.7% de los y las estudiantes se sentía satisfecho tras 
haber utilizado este recurso tecnológico como instrumento de aprendizaje en la asignatura. Así, 





Figura 2. Grado de satisfacción del alumnado con la experiencia de uso de blogs (en porcentajes).  
 
En relación con la posibilidad de aplicar este método de evaluación en otras asignaturas, un 
71.9% se posicionaba a favor, un 18.8% indiferente y un 9.4% en contra (Fi gura 3).  
Figura 3. Opinión del alumnado respecto a la recomendación de seguir con el uso de los blogs a la 
profesora (en porcentajes).  
 
Discusión  
Tras la experiencia de innovación educativa de uso de blogs llevada a cabo, podemos decir 
que, en general, el blog fue un instrumento que gustó al alumnado y sirvió para visibilizar sus 
procesos de construcción del aprendizaje de forma continua. En este sentido, los blogs son un 
buen recurso para mostrar públicamente el proceso autónomo de resolución de tareas y 
trabajos individuales o colectivos del alumnado y la progresión de los aprendizajes (Molina et 
al., 2013).  
La redacción de los comentarios a los posts supuso una oportunidad para profundizar en los 
contenidos de la asignatura y para evaluar los aprendizajes, al igual que las experiencias 
relatadas por Coutinho (2007) y Ellison y Wu (2008). Por otro lado, se constató que la 
integración del blog dentro del sistema de evaluación continua es una estrategia útil y acertada, 




animar a la participación de los y las estudiantes a lo largo del curso para que la experiencia 
resulte exitosa. 
Utilizados así, los blogs pueden ser una herramienta fundamental para la evaluación continua, 
puesto que complementan y enriquecen los elementos de juicio que el profesorado considera 
en sus clases o a través de otras actividades de evaluación (contempladas en otros apartados 
de evaluación de la asignatura) (Molina et al., 2013). Además de resultar un recurso útil para 
calificar al alumnado, se trata de una experiencia directamente relacionada con la evaluación 
formativa, puesto que se centra en el proceso de aprendizaje y explicita la participación del 
alumnado en el mismo. Una evaluación que intenta ir más allá de la comprobación de la 
adquisición o recuerdo de información, preocupándose por ofrecer al estudiante un recurso que 
le haga ser consciente de las posibilidades y limitaciones de su propio aprendizaje. Es por ello 
por lo que pensamos que el alumnado lo valora tan positivamente (72.7% del alumnado 
satisfecho con la experiencia y un 71.9% sugiere utilizarlo en otras asignaturas). 
Para futuras evaluaciones de experiencias de este tipo, sería interesante preguntar al 
alumnado de forma cualitativa mediante una cuestión abierta o entrevistas semi-dirigidas que 
dieran lugar a la reflexión y evidenciaran los motivos por los cuales hay un 21% de estudiantes 
que se manifiestan indiferentes en el grado de satisfacción con el uso de esta herramienta o un 
6% de alumnos insatisfechos, entre otras cuestiones.  
Conclusiones 
Como conclusión, señalar que el estudiantado está satisfecho con esta experiencia en la que el 
blog ha resultado un buen instrumento de evaluación continua de su aprendizaje, que requiere 
de una implicación docente específica hacia su uso didáctico. En este sentido, consideramos 
que el uso de las tecnologías de la información y el conocimiento de la web 2.0 puede 
contribuir a la actualización de las formas de evaluación tradicionales, si se acompañan de un 
cambio en la actitud docente, en la que el profesorado se sienta más preocupado por compartir 
conocimientos con el alumnado, ampliar el aprendizaje más allá del aula a través de un espacio 
no presencial e implicar al alumnado en un aprendizaje autónomo y colaborativo.  
Referencias Bibliográficas 
− COUTINHO, C. (2007). Cooperative learning in higher education using weblogs: A study with 
undergraduate students of education in Portugal (pp. 60–64). En World multi-conference on 
systemics, cybernetic and informatics, Vol. 1. Orlando (Estados Unidos). Recuperado el 10 de 
junio de 2013, de: http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/6721/1/Webblogs.pdf  
− ELLISON, N. B. Y WU, Y. (2008). Blogging in the classroom: A preliminary exploration of student 
attitudes and impact on comprehension. Journal of Educational Multimedia and Hypermedia, 
17(1), 99–122. 
− GARCÍA, A. Y SUÁREZ, C. (2011). Interacción virtual y aprendizaje cooperativo. Un estudio 
cualitativo. Revista de Educación, 354, 473-498. 
− LARA, T. (2005). Blogs para educar. Usos de los blogs en una pedagogía constructivista. Telos. 
Cuadernos de Comunicación e Innovación, 65, 83-96. 
− MOLINA, P., ANTOLÍN, L., PÉREZ-SAMANIEGO, V., DEVÍS-DEVÍS, J., VILLAMÓN, M. Y 
VALENCIANO, J. (2013). Uso de blogs y evaluación continua del aprendizaje del alumnado 
universitario. EDUTEC, Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 43. Recuperado el 20 de 






− MOLINA, P., VALENCIA-PERIS, A, VALENCIANO, J., PÉREZ-SAMANIEGO, V. Y DEVÍS, J. 
(2012). Evolución de una experiencia universitaria de innovación educativa con blogs. En D. 
Cobos, E. López, A. Jaén, A. Hilario, M. Padilla y L. Molina (dir.), Actas del I Congreso 
Internacional Virtual sobre innovación pedagógica y praxis educativa Innovagogía 2012 (pp. 745-
756). Sevilla: AFOE. 
− PÉREZ-GIMENO, E., VALENCIA-PERIS, A., MONFORTE, E., GÉRTRUDIX, F. Y 
VALENCIANO, J. (2012). La incorporación de edublos en la evaluación de los aprendizajes en la 
enseñanza universitaria. En T. Ramiro & M. T. Ramiro, (Comps.), X Foro Internacional sobre la 
Evaluación de la Calidad de la Investigación y de la Educación Superior (FECIES). Simposio 
efectuado en el X FECIES, Granada, junio. (p. 277-282). Recuperado el 20 de agosto de 2013, 
de: http://www.ugr.es/~aepc/XFORO/LIBRORESUMENESXFORO.pdf  
− VALENCIA-PERIS, A. Y MOLINA, P. (2012). Experiencias de innovación educativa con blogs en 
la universidad española. En D. Cobos, E. López, A. Jaén, A. Hilario, M. Padilla y L. Molina (dir.), 
Actas del I Congreso Internacional Virtual sobre innovación pedagógica y praxis educativa 
Innovagogía 2012 (pp. 757-767). Sevilla: AFOE. 
− WILLIAMS, J.B., Y JACOBS, J. (2004). Exploring the use of blogs as learning spaces in the 
higher education sector. Australasian Journal of Educational Technology, 20(2), 232-247. 
− XIE, Y. Y SHARMA, P. (2005). Students’ lived experience of using weblogs in a class: An 
exploratory study. Association for Educational Communications and Technology. Chicago (IL).  
− XIE, Y., KE, F. Y SHARMA, P. (2008). The effect of peer feedback for blogging on college 
students’ reflective learning processes. Internet and Higher Education, 11(1), 18–25. 
− ZENG, X. Y HARRIS, S. T. (2005). Blogging in an online health information technology class. 
Perspectives in Health Information Management, 2, 6. 
 
Reseña Curricular de la autoría 
Alexandra Valencia Peris es Doctora en Educación Física y Deportes por la Universitat de 
València (UV) y Profesora Ayudante en el Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, 
Plástica y Corporal de la UV. 
Pere Molina Alventosa es Licenciado en Educación Física y Diploma de Estudios Avanzados 
por la UV y Profesor Titular de Escuela Universitaria del Departamento de Educación Física y 
Deportiva de la UV.  
Esther Pérez Gimeno ha realizado el Máster de Profesor/a de Educación Secundaria y el de 
Didácticas Específicas de la UV y es beneficiaria del programa de ayudas para la formación de 
personal investigador de carácter predoctoral, en el marco del Subprograma “Atracció de 
Talent” de VLC-CAMPUS de la UV en el Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, 
Plástica y Corporal de la UV.  
Daniel Martos i García es Doctor en Educación Física y Deportes por la UV y Profesor 
Ayudante Doctor en el Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal 





ANÁLISIS SOBRE LOS CONCEPTOS RECORDADOS 
POR LOS ALUMNOS DE DERECHO 
Línea Temática 2. Innovación Pedagógica y Calidad en la Universidad 
 
Legerén Molina, Antonio 
Dpto. Derecho Privado, Facultad de Derecho, Universidad de A Coruña. Campus de Elviña s/n. 
15071. A Coruña, España. E-mail:  antonio.legeren@udc.es  
Paz Lamela, Ramón Santiago 
Dpto. Derecho Privado, Facultad de Derecho, Universidad de A Coruña. Campus de Elviña s/n. 
15071. A Coruña, España. E-mail:  rpaz@udc.es 
Díaz Teijeiro, Carlos María 
Dpto. Derecho Privado, Facultad de Derecho, Universidad de A Coruña. Campus de Elviña s/n. 
15071. A Coruña, España. E-mail: carlos.diaz.teijeiro@udc.es  
 
Resumen: El Espacio Europeo de Educación Superior ha propiciado un notable cambio en los 
metódos pedagógicos e n la enseñanza universitaria. Entre otras novedades, ha supuesto la 
introducción del aprendizaje por competencias así como la implementación de diversas 
herramientas para evaluar la calidad de los métodos didácticos.  
En este artículo se expone una experiencia consistente en la elaboración de un modo de 
autoevaluación de la docencia diverso de las encuestas oficiales y desarrollado en la Facultad 
de Derecho de la Universidad de A Coruña con alumnos del último curso del Grado en 
Derecho, de la Licenciatura en Derecho y de la Doble Licenciatura en Derecho y ADE. Con 
este estudio se pretendió identificar los conceptos recordados por el alumnado para ver qué 
aspectos del método didáctico, habrían de ajustarse, o modularse, a fin de alcanzar con mayor 
eficacia los objetivos propuestos en cada materia. Se trataba de examinar el desarrollo de cada 
asignatura durante un curso académico para mejorar el modo de impartir dicha materia en los 
años venideros. 








1.1 Ideas previas 
Una de las características que define y debe definir siempre a la Universidad es su íntima 
conexión con la realidad social a la que pretende servir. En efecto, la Universidad necesita 
estar en constante comunicación con la sociedad para poder cumplir sus fines; esto es, la 
formación completa de las personas a fin de prestar un adecuado servicio profesional en el 
futuro.  
En este contexto, la introducción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) –más 
conocido como Plan Bolonia– constituye una aplicación práctica del aserto anterior5. Al margen 
de las diversas valoraciones y de las opiniones encontradas que ha suscitado –y suscita– el 
referido Plan, lo que sí es cierto es que pretende ser un mecanismo que mejore las 
capacidades de los estudiantes universitarios, así como la de los docentes. En tal sentido, cabe 
decir que la implantación del Plan Bolonia ha supuesto un cambio formal y externo –entre otros 
aspectos, los títulos han variado su nombre– a la vez que pretende un cambio sustantivo e 
interno –la modificación de la tradicional relación docente-discente–. En efecto, por lo que 
afecta a este último, el Plan Bolonia pretende la implementación de un nuevo enfoque 
metodológico que busca el desarrollo de una actitud proactiva tanto en el docente como en el 
discente: que ambos se involucren en el proceso de aprendizaje de este último6. De esta 
manera, la misión del docente ya no reside tanto en impartir únicamente lecciones magistrales 
sino en ser un guía o acompañante del proceso de aprendizaje, que reside, fundamentalmente, 
en el propio alumno. No se busca únicamente la transmisión de unos saberes o conocimientos 
sino también la adquisición de habilidades; o dicho en otros términos: la Universidad tiene no 
solo una finalidad formativa sino performativa7. Y es que frente a la llamada “educación 
tradicional” que basculaba únicamente sobre una metodología eminentemente memorística, el 
nuevo método de enseñanza pretende ayudar a los alumnos a reflexionar sobre los contenidos 
que aprenden y a relacionarlos con su experiencia diaria. A tal fin, los nuevos estudios 
universitarios se articulan sobre competencias que ha de incorporar el alumno8. Ya no se trata 
                                                     
5 Las Declaraciones clave en la configuración del EEES fueron la de la Sorbona de mayo de 1998 y la de Bolonia de 19 
de junio de 1999 –Joint declaration of the European Ministers of Education– a la que asistieron ministros encargados de 
la educación superior de 29 países europeos. Como resultado de ambos encuentros se instó la creación de un Espacio 
Europeo de la Educación Superior (EEES) a fin de mejorar el empleo y la movilidad de los ciudadanos, aumentando la 
competitividad internacional. En la última declaración citada se sentaron las bases para conseguir el EEES 
señalándose los siguientes objetivos: a) adoptar un sistema fácilmente legible y comparable de titulaciones con la 
implantación de un Suplemento Europeo al Título; b) adoptar un sistema basado en dos ciclos principales: grado y 
postgrado; c) establecer un sistema internacional de créditos –ECTS, European Credit Transfer and Accumulation 
System–; d) promover la movilidad de estudiantes, profesores e investigadores mediante la superación de los 
obstáculos que impiden la libre circulación; e) promover la cooperación europea para garantizar la calidad de la 
educación superior con vistas al desarrollo de criterios y metodologías comparables; y f) promover una dimensión 
europea de la educación superior, de manera especial, en los desarrollos curriculares, la cooperación interinstitucional, 
los esquemas de movilidad y los programas integrados de estudios, capacitación e investigación. Tras las referidas 
reuniones, posteriormente han tenido lugar otros encuentros bienales para la evaluación del proceso de convergencia 
en Praga (2001), Berlín (2003), Bergen (2005), Londres (2007) y Lovaina (2009). 
6 Vid., sobre esta materia, RIDGWAY, “The evaluation of complex competences”, Revista de Docencia Universitaria, nº 1, 
2004 disponible en http://revistas.um.es/redu/index. 
7 De acuerdo con el citado planteamiento, los conocimientos parece que cobran su valor por su función instrumental, 
como medios para la acción (cfr. VALLEJO RUIZ, “¿Quien ha faltado hoy a clase? Las metodologías activas en el Título 
de Grado de Educación Infantil”, I Congreso Virtual Internacional de Formación del Profesorado, 2010, 
http://congresos.um.es/cifop/cifop2010/paper/view/12351/10951). Con todo, este aserto no ha de ser interpretado en el 
sentido de eliminar el valor que tienen por sí mismos. Y es que en el desarrollo de las competencias, como no podía 
ser de otro modo, no se renuncia en modo alguno a la transmisión de saberes pues constituyen la base para su 
consecución (cfr. PERRENOUD, “Construir las competencias, ¿es darle la espalda a los saberes?”, Revista de Docencia 
Universitaria, nº 2, 2008, disponible en http://revistas.um.es/redu/index).  
8 Respecto de las competencias, ESCUDERO MUÑOZ (“Las competencias profesionales y la formación universitaria: 




de eliminar la tradicional separación entre teoría y práctica, sino que ahora se aplica un 
enfoque integrador en el que las competencias aglutinan o engloban –y superan– ambas 
dimensiones.  
Se busca, en definitiva, enseñar a usar las habilidades de pensamiento ante las variadas 
situaciones que se le plantean a los alumnos –aprender a tomar decisiones, resolver 
problemas, pensar de forma creativa o juzgar la fiabilidad de una fuente de información, por 
ejemplo–. 
En el nuevo marco universitario, la misión del docente consiste entonces no sólo en nutrir, 
alimentar y proporcionar nuevos ingredientes a la formación –educare– sino también en sacar o 
extraer lo mejor del discente –educere–. Para conseguir la mencionada finalidad, lógicamente 
hay que fijarse no sólo en el modo en que el docente desarrolla su tarea, sino también, es 
preciso atender al discente; a cómo incorpora conocimientos y desarrolla habilidades. Ello 
permite que en la configuración de una determinada materia se parta desde el estudiante para, 
tras la valoración del profesor, volver a él mismo9.  
A fin de implementar el cambio que pretende el EEES existen varias herramientas que resultan 
útiles. De entre ellas, unas muy más conocidas son las encuestas oficiales que las diversas 
Universidades ponen al servicio, tanto de los docentes como de los alumnos. En ellas, por 
medio de las respuestas a preguntas seleccionadas, se ofrece una visión tanto de la labor 
docente desarrollada por el profesor como la de aprendizaje llevada a cabo por los alumnos. La 
consecuencia que se pretende con estas herramientas es que cada curso académico los 
docentes replanteen el método educativo que desarrollan a fin de mejorar las disfunciones que 
puedan existir. 
1.2 Justificación del estudio 
En este ámbito se enmarca el estudio que a continuación se expone. Su finalidad no es otra 
que explorar otros modos de evaluación de la tarea docente; en este caso, sobre la base de la 
memoria, esto es, sobre los conceptos recordados por los propios alumnos10. En efecto, aun 
cuando el EEES pretenda desarrollar el modo de aprendizaje conocido por “learning by doing”, 
en todo caso, el conjunto de conocimientos o de habilidades desarrolladas necesita de la 
memoria, aunque no sólo de ella. Esta facultad de la persona se encuentra, por tanto, detrás de 
todo lo que se aprende en la Universidad. A tal fin, en este estudio se ha preguntado a los 
estudiantes por los contenidos recordados en las diversas materias, pues arrojan luz sobre la 
                                                                                                                                                           
http://revistas.um.es/redu/index) señala que “serían descripciones de los aprendizajes de los estudiantes incluyendo 
múltiples ingredientes (recursos cognitivos de diversa naturaleza, personales, sociales, valores), implican la capacidad 
de movilizarlos e integrarlos en orden a definir y responder adecuadamente a situaciones o problemas complejos en 
contextos relativamente bien definidos, tomando en consideración criterios sociales y éticos establecidos”. Sobre esta 
materia, vid. también, entre otros, BOLÍVAR, “El discurso de las competencias en España: educación básica y educación 
superior” y YÁNIZ, “Las competencias en currículo universitario: implicaciones para la formación del profesorado”, 
ambos en Revista de Docencia Universitaria, nº 1 y 2, 2008, disponible en http://revistas.um.es/redu/index. Y más 
recientemente, haciendo un examen sobre el significado de las competencias en los últimos años vid., ESTEVE, ADELL y 
GISBERT, “El laberinto de las competencias clave y sus implicaciones en la educación del siglo XXI”, en II Congreso 
Internacional Multidisciplinar de Investigación Educativa, Tarragona, 2013, disponible en internet. 
9 A este respecto, ORTEGA Y GASSET (Misión de la Universidad, Alianza Editorial, Madrid, 1992, p. 49) ya apuntaba que 
“en la organización de la enseñanza superior, en la construcción de la Universidad, hay que partir del estudiante”. Ha 
de realizarse un labor adaptada a él que fomente su participación activa y su continuo aprendizaje. 
10 Una experiencia similar fue objeto de estudio en TORRES SOTO, MARTÍNEZ VALCÁRCEL y VALLEJO RUIZ, “El recuerdo 
del aprendizaje de los estudiantes como referente para la reflexión del docente”, Profesorado: revista de currículum y 




tarea formativa y performativa de la Universidad a la vez que muestran los aspectos del método 
didáctico que han de ajustarse o modularse a fin de alcanzar con mayor eficacia los objetivos 
propuestos en cada materia. Dicho en otros términos: se trata de examinar el desarrollo de 
cada asignatura durante un curso académico para mejorar el modo de impartirla en los años 
venideros. Es un modo de concretar la necesaria y constante comunicación de la Universidad 
con la sociedad –del docente con el discente– a fin de cumplir de mejor manera la misión 
encomendada.  
Muestra y metodología empleadas 
2.1 Tamaño e identificación del grupo de trabajo 
El estudio se ha desarrollado durante el curso académico 2012-2013 y se ha efectuado 
tomando en consideración las respuestas dadas por los alumnos de la Facultad de Derecho de 
la Universidad de la Coruña que se encuentran en su último curso académico. La razón de que 
el estudio se haya circunscrito a los alumnos de dicho curso reside en que, al haber cursado 
todas las asignaturas de las que se componen sus respectivos planes de estudio, tienen una 
visión más amplia y completa que los de cursos inferiores, lo que, sin duda, resulta útil para 
esta labor de investigación de los conceptos recordados por el alumnado. En efecto, la 
población objeto de esta actividad está compuesta por alumnos familiarizados por completo 
con el vocabulario jurídico y capaces de recordar términos específicos y técnicos. Y, además, 
de esta manera el estudio permite obtener resultados en relación a todas las asignaturas de la 
carrera. Así pues, la actividad se desarrolló casi al término del segundo cuatrimestre del curso 
y, si bien se tuvo en cuenta que ello podía resultar un inconveniente por tratarse de un período 
de exámenes, se hizo así a propósito ya que implicaba la ventaja de que los alumnos 
participantes habrían visto todo el temario. 
Debe tenerse presente que en el curso académico en que se efectuó este estudio ninguno de 
los autores era el docente responsable de las asignaturas correspondientes al último curso de 
los distintos grupos en que se realizó la prueba. Ello se pretendió a fin de asegurar la 
imparcialidad en las respuestas, al tiempo que la participación de los alumnos en la actividad 
propuesta fuese totalmente voluntaria y libre. 
En total, han participado en este estudio 107 alumnos, correspondientes a los tres grupos 
diferentes que en el momento de realización de la actividad cursaban estudios en la Facultad 
de Derecho: el 43,92% de los participantes correspondía a alumnos de la primera promoción 
de Grado en Derecho cuyo plan de estudios se adapta a las exigencias del EEES; el 38,31% 
eran alumnos de la Licenciatura en Derecho –a extinguir–; y el resto (17,75%) eran alumnos de 
la Doble Licenciatura de Derecho y ADE –a extinguir–. La elección de estos tres grupos 
diversos entre sí pero homogéneos para la realización de la presente investigación responde al 
objetivo de tener un número de muestras adecuado para el objeto de este estudio, así como al 
intento de enriquecerlo por medio de la comparación de los resultados obtenidos en los 
distintos grupos. De esta manera se facilitaba tener una idea fundada sobre el modo en que 
influye en esta potencia de la memoria el plan de estudios que se siga.  







 Tabla 1. Tamaño de la muestra. 
2.2 Metodología 
Por lo que se refiere al tipo de investigación realizada, ya se ha dicho que en este estudio se 
trata de explorar un nuevo modo de evaluación docente, atendiendo a los contenidos 
recordados por los propios alumnos. Para ello, se les proporcionó una ficha en la que se pedía 
que expusiesen por escrito los conceptos básicos que recordasen de cada una de las materias 
tradicionales de los estudios de Derecho –v. gr. Derecho Penal, Derecho Civil, Derecho 
Administrativo–. Y es que no parecía posible referir la cuestión a cada una de las asignaturas 
cursadas a lo largo de los estudios académicos de los alumnos –ni siquiera troncales– puesto 
que varían según el plan de estudios que se siga, lo que limita el análisis comparativo de las 
materias. En concreto, el cuestionario se refería a las siguientes materias: Derecho Civil, 
Derecho Penal, Derecho Eclesiástico del Estado, Hacienda Pública y Economía Política, 
Derecho Procesal, Derecho Laboral, Historia del Derecho, Derecho Mercantil, Filosofía del 
Derecho, Derecho Romano, Derecho Constitucional, Derecho Financiero y Tributario, Derecho 
Administrativo y Derecho Internacional Público y Privado. Al ser el objeto de esta investigación 
un aspecto no modificable y ya ocurrido –la retención de conceptos básicos de cada 
asignatura– este trabajo se puede inscribir en los llamados estudios ex post-facto11.  
En la ficha que se entregó a los alumnos se contenía un único ruego: que plasmasen los 
conceptos que considerasen básicos de cada una de las materias y que aparecían referidas en 
la propia ficha. A la hora de elaborar el instrumento para este estudio se optó por este tipo de 
cuestionario abierto sin restricción alguna o cuestión adicional a la anterior, ya que facilitaría 
que los alumnos, de manera totalmente espontánea, pudiesen manifestar cuáles eran los 
recuerdos fundamentales de cada una de esas materias.  
Debe aclararse que la ficha debía ser completada individualmente por cada alumno y sin 
material complementario alguno que pudiese evocar conceptos de las materias. El estudio se 
desarrolló en varias fases, en función de la titulación que los alumnos cursasen, y velando en 
todo momento para que cada grupo cumplimentase el cuestionario en similares 
circunstancias12. En este sentido, cada uno de los grupos mencionados dispuso de un total de 
treinta minutos para completar la ficha con los conceptos básicos de cada materia. Ante la 
imposibilidad de reunir a los conjuntos indicados al mismo tiempo y en idéntico lugar, se optó 
por realizar el trabajo de campo en tres fase consecutivas: a las 11.00 tuvo lugar el turno de los 
                                                     
11 Sobre las distintas metodologías de investigación, vid. MARTÍNEZ GONZÁLEZ, La investigación en la práctica educativa: 
Guía metodológica de investigación para el  diagnóstico y evaluación en los centros docentes, Ministerio de Educación 
y Ciencia, Madrid, 2007. 
12 A efectos de la elaboración de este estudio no se han diferenciado los créditos de carácter teórico de los de carácter 
más práctico pues tanto en la Licenciatura como en los nuevos Grados todas las materias cubren ambas dimensiones.  
 Número de participantes 
Licenciatura de Derecho (promoción 2009-2014) 41 alumnos 
Grado de Derecho (promoción 2010-2014) 47 alumnos 




alumnos de Grado; a las 11.45, el de los alumnos de Licenciatura; y a las 12.00 el de los 
alumnos de Doble Grado. La salida y entrada en el aula dispuesta para la prueba se hizo de 
manera ordenada y no escalonada, evitando así el posible intercambio de información entre el 
grupo saliente y el entrante. Asimismo en el aula siempre estuvieron presentes dos 
investigadores velando por el cumplimiento de todas estas prevenciones. 
2.3. Resultados 
Por razones de espacio, no es posible ofrecer con detalle todos los resultados obtenidos. En 
consecuencia, se reflejan ahora los que se han considerado más representativos y 
significativos. 
En primer lugar destaca el gran número de términos recordados por los alumnos en relación 
con las materias Derecho Civil, Derecho Penal, Derecho Mercantil y Derecho Administrativo13. 
De la primera materia se recuerdan, en total, más de sesenta términos diversos, muchos de 
ellos repetidos por distintos alumnos –v. gr., “propiedad”, “posesión”, “matrimonio”, “acción 
reivindicatoria”–. Similares resultados se obtienen en relación con la materia Derecho Penal 
donde se recuerdan setenta y tres términos diversos, siendo los más frecuentes “delito y falta”, 
“atenuante, agravante y eximente”, “robo y hurto”, “asesinato y homicidio” y “dolo, culpa e 
imprudencia”. En lo relativo al Derecho Mercantil los alumnos señalaron hasta veinticuatro 
términos distintos siendo lo más destacado el número de veces que los alumnos reflejaron 
conceptos nucleares de la asignatura. Así, por ejemplo, “sociedades” lo reflejaron hasta 
cuarenta y nueve alumnos; resultados similares se obtienen respecto a otros términos como 
“contratos mercantiles” o “responsabilidad del empresario” que lo reflejaron hasta veintiséis 
alumnos diferentes. Finalmente, por lo que se refiere al Derecho Administrativo, destaca, como 
ocurría en Derecho Civil, el alto número de términos diferentes recordados –cincuenta y tres 
términos distintos– de los que los más repetidos son “recursos administrativos” y “Ley de 
Procedimiento Administrativo”14. 
En segundo lugar, otra cuestión digna de mención es la relativa a las casillas en blanco. El 
grupo de asignaturas que hemos reflejado en primer lugar por tener un mayor número de 
conceptos diversos se destaca por el bajo número de alumnos que dejaron vacía la 
correspondiente casilla.  
Así, solamente dos alumnos no rellenaron el apartado correspondiente al Derecho Civil, cinco 
la relativa al Derecho Penal y al Derecho Mercantil y, en lo atinente al Derecho Administrativo, 
el número de alumnos que dejaron en blanco la casilla aumenta hasta nueve.  
                                                     
13 Por contra, obtienen resultados menos significativos asignaturas como Historia del Derecho, Derecho Eclesiástico del 
Estado, Filosofía del Derecho o Hacienda Pública y Economía Política. 
14 En Derecho Civil los alumnos recuerdan un total de 77 conceptos diversos, de los cuales los más repetidos son  
“propiedad”, que lo recuerdan 19 alumnos (17,75% del total); “posesión” que es recordado por 14 participantes 
(13,08%); “matrimonio” por 12 estudiantes (11,21%); “testamento” por  11 alumnos (10,28%); y “acción reivindicatoria” 
lo reflejan 10 alumnos (9,34%). En Derecho Penal los términos más frecuentes son “delito y falta” (18,69%), “atenuante, 
agravante y eximente” (17,75%), “robo y hurto” (13,08%), “asesinato y homicidio” (11,21%) y,“dolo, culpa e 
imprudencia” (11,21%). Por su parte, en la materia Derecho Mercantil, con 24 conceptos diversos recordados, los más 
repetidos son: “sociedades” (45,79%); “contratos mercantiles” (22,42%), “responsabilidad del empresario” (22,42%), 
“concurso” (22,42%) y patente (15,88%). Finalmente, en la asignatura Derecho Administrativo se obtuvieron los 
siguientes resultados: se reflejan 53 conceptos distintos y los más repetidos son “recursos administrativos” (31,77%), 





En cambio, en el grupo de asignaturas con un menor número de conceptos diversos se 
advierte un número mayor de apartados no rellenados15. 
Finalmente, y en tercer lugar, se ha de destacar que a pesar de que la población estuviese 
formada por tres grupos diversos entre sí, se advierte que, si se tiene en cuenta la proporción 
de alumnos que integran cada uno de ellos, no existen grandes diferencias en cuanto a los 
resultados obtenidos. Por el contrario, la comparación de cada materia muestra grandes 
semejanzas. Baste de ejemplo la asignatura Derecho Constitucional: los términos más 
repetidos en los tres grupos son “Constitución” y “Tribunal Constitucional”16. 
Tabla 2. Datos por grupo de trabajo. 
Conclusiones 
La lectura de los resultados obtenidos nos permite identificar un conjunto de elementos 
comunes a todas las áreas de conocimiento jurídicas analizadas, tanto en su docencia en los 
planes de estudio conducentes a la obtención de los títulos de Licenciado en Derecho y doble 
Licenciado en Derecho y ADE, como en el plan de estudios que permite obtener el Grado en 
Derecho. En este sentido, y con carácter general, los siguientes factores se revelan como 
denominador común a todos los grupos de alumnos analizados. 
En primer lugar, es preciso referirse a la orientación y formación perseguida por las distintas 
áreas de conocimiento. A este respecto, la formación jurídica de los alumnos está integrada por 
un doble componente. De una parte, el componente humanista o teórico, que ejemplifican 
materias como la Filosofía o Historia del Derecho, y de otra el componente jurídico-pragmático, 
enfocado a la práctica judicial, y cuyo ejemplo paradigmático es la materia del Derecho 
procesal. Pues bien, una comparativa global de los resultados obtenidos permite observar que 
las materias más enfocadas a la práctica obtienen resultados más abultados, mitigándose el 
número de resultados “en blanco”. La conclusión que puede extraerse es que el enfoque 
eminentemente pragmático que poseen los alumnos de las ciencias jurídicas prima respecto 
                                                     
15 En materias puntuales el número de casillas en blanco está próximo al 25% del total de alumnos que realizaron el 
cuestionario. 
16 Así, el concepto “Constitución” lo repiten doce alumnos de Grado (esto es, un 25,53% de los alumnos integrantes de 
este grupo), diez de Licenciatura (24,39%) y siete de Doble Licenciatura (36,84%); “Tribunal Constitucional” lo 
incluyeron cinco alumnos de Grado (10,63%), cinco de Licenciatura (12,19%) y tres de Doble Licenciatura (15,78%).   
 
Licenciatura Grado Doble Licenciatura 
Datos 
Globales 
Participantes en el cuestionario 41 47 19 107 
Nº de conceptos (total) 808 1204 440 2452 
Media por participante 19,71 25,62 23,16 22,83 
Media por participante y materia 1,41 1,83 1,65 1,63 




del enfoque teórico, relegando los alumnos a un segundo lugar los contenidos con menor 
aplicabilidad práctica directa. 
En segundo lugar, es preciso mencionar la incidencia del factor temporal. Como resulta obvio, 
el transcurso del tiempo desde el momento en que se aprende un concepto jurídico hasta el 
momento en que se efectúa el presente cuestionario, transcurre en detrimento de las materias 
cursadas en primer lugar. De esta suerte, es lógico que los resultados muestren un mayor 
número de conceptos aprehendidos en relación con aquellas materias que se estudiaron en 
último lugar. A mero título ejemplificativo, cabría aludir al elevado número de conceptos 
diversos de Derecho procesal (104), materia del último curso, en relación con la media total de 
conceptos por materias (58,38); y de manera especial, respecto de la media de términos de 
asignaturas cursadas en el primer curso de carrera (32,65).  
En tercer lugar, advertimos que la carga docente de las materias tiene una incidencia directa en 
los resultados obtenidos. Aunque el contenido de cada materia difiere, incluso formando parte 
de un mismo área de conocimiento, empero, se observa una correlación entre los valores más 
abultados, en relación directa con aquéllas áreas que tienen una mayor presencia en la 
dedicación docente. Las áreas de conocimiento que, como Derecho civil, tienen presencia en la 
práctica totalidad de los cursos académicos17, obtienen unos resultados más significativos que 
aquellas otras, que circunscriben su docencia a un único curso académico18. 
En cuarto y último lugar, es de reseñar un elemento que, a nuestro juicio, adquiere singular 
trascendencia dado que está en íntima relación con una de las finalidades principales del 
presente estudio. Dicho objetivo tiene que ver con la identificación de diferencias significativas 
entre los resultados obtenidos, de una parte, por los alumnos de la Licenciatura y, de otra, por 
los alumnos de los nuevos estudios de Grado en Derecho. A priori, cabría suponer que la 
nueva metodología docente empleada en los grupos de Grado conduciría a una disparidad 
significativa respecto de los resultados obtenidos en los grupos del antiguo plan de estudios de 
Licenciado. Sin embargo, sorprende la paridad de los datos obtenidos en cada grupo, máxime 
si se analiza la relación Grado – Doble Licenciatura, con una media de conceptos por 
participante cercana: 25,62 en el caso de alumnos de Grado y 23,16 en alumnos de Doble 
Licenciatura. 
Finalmente, es preciso poner de relieve una idea central del presente trabajo, consistente en la 
importancia que tiene la configuración de los conceptos nucleares de las materias en su 
planificación docente. Y es que analizando las guías docentes de las materias, se advierte que 
en ellas se presta especial atención a los conceptos que han sido más recordados por los 
alumnos de todos los grupos. Además, también resulta significativo el alto número de 
conceptos que todos los alumnos participantes recuerdan en relación con los contenidos de las 
materias impartidas. 
                                                     
17 A modo ejemplificativo, cabe destacar que la carga docente de las materias impartidas por el área de conocimiento 
de Derecho Civil suponen en torno al 15-20% del total de docencia de los diversos planes de estudio.  
18 Así, por ejemplo, la ratio conceptos-alumno de Derecho civil alcanza el 2,02 mientras que la media por materia se 
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Resumen: El objetivo de este estudio es conocer los estilos de aprendizaje que emplea el 
alumnado de grado de fisioterapia que tiene otras obligaciones además de estudiar, como 
cuidar familiares, hijos, etc. La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior  implica 
cambios tanto en la forma de valorar el trabajo del alumnado como en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. La carga de trabajo es evaluada a través del crédito ECTS que 
contabilizará no sólo el trabajo académico, sino también las horas de dedicación que debe 
realizar el estudiante para poder lograr los objetivos propuestos para cada materia. El 
alumnado se convierte en el protagonista de su propio aprendizaje, siendo el docente un guía 
durante su formación. Para poder adaptar dicho proceso de enseñanza-aprendizaje a las 
necesidades individuales de los estudiantes, surge la necesidad de conocer qué estilos de 
aprendizaje emplea el alumnado que tiene otras obligaciones a mayores que el estudio, pues 
como docentes se hace imprescindible conocer cómo aprenden y gestionan su tiempo para 
poder guiarlos en la obtención de buenos resultados académicos. Los discentes que tienen 
otras obligaciones, emplean un estilo activo; mientras que los que no presentan dicho 
compromiso, emplean un estilo teórico, seguido del estilo reflexivo y pragmático. 






Los novedosos cambios en la educación universitaria que posibilita la adaptación al Espacio 
Europeo de Educación Superior  (EEES) implican modificaciones en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. El objetivo primordial pasa a ser “aprender a aprender” situando al discente como 
centro de dicho proceso y al docente como guía en la construcción de conocimiento (González 
B, 2007).  
Las formas de enseñanza tradicionales, como la clase presencial y la lección magistral dejan 
de ser el único medio para valorar la carga del trabajo del alumnado y cada vez más, las horas 
de estudio, diversidad de actividades tanto de forma individual como en grupo, el empleo de las 
nuevas tecnologías de la información, son los referentes de tal valoración (González B, 2007) 
Se pretende un aprendizaje basado en la adquisición de competencias, donde el discente 
pueda aprender a adquirir conocimiento de forma autónoma, fomentando su interés para que 
así continúe durante toda la vida (Aragón M, 2009; López V, 2006). 
La carga de trabajo del alumnado es evaluada a través de créditos ECTS, lo que equipara y 
garantiza la calidad de los estudios cursados dentro del EEES (González B, 2007; Palacios A, 
2004). 
En España, el Real Decreto 1125/2003 de 5 de Septiembre (BOE del 18 de Septiembre), en el 
artículo 3, se define el crédito ECTS como la unidad de medida del haber académico en el que 
se integran las enseñanzas teóricas y prácticas así como otras actividades académicas 
dirigidas con inclusión de las horas de estudio y trabajo que el estudiante debe realizar para 
alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente plan 
de estudios (Ministerio de Educación, Cultura y deporte, 2003). 
Este importante cambio en los métodos de enseñanza y evaluación, hace imprescindible que el 
profesorado se interese sobre cómo los discentes aprenden, es decir, conozcan los diferentes 
estilos de aprendizaje que emplea el alumnado (Aragón M, 2009; Salvador L, 2011). 
El nuevo modelo educativo junto con la actual Ley de Educación, aseguran un aprendizaje de 
calidad, adaptado a las características individuales de la persona y a sus necesidades; por lo 
que el conocimiento de los estilos de aprendizaje resulta relevante porque ofrece grandes 
posibilidades de actuación, por ejemplo un cambio en las estrategias que emplean los docentes 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje para finalmente conseguir un aprendizaje más 
efectivo (Salvador L, 2011). 
Para realizar este trabajo, nos centraremos en el análisis de los estilos de aprendizaje que 
identifican Money y A.Mumford partiendo de las bases de Kolb y que posteriormente las define 
Alonso en 1992. Distingue cuatro estilos diferentes: activo, reflexivo, teórico y pragmático 
(Aragón M, 2009). 
El estilo activo es característico de las personas que se implican plenamente y sin prejuicios en 
nuevas situaciones. Son de mente abierta y se crecen ante los desafíos que suponen nuevas 
experiencias aburriéndose con las actividades a largo plazo. 
El estilo reflexivo es característico de las personas que les gusta considerar las experiencias 
observadas desde diferentes perspectivas. Reúnen datos, analizándolos con detenimiento 




En el estilo teórico, se tiende a ser perfeccionista, adaptando e integrando las observaciones 
dentro de teorías lógicas y complejas. Este colectivo es profundo en su sistema de 
pensamiento buscando la racionalidad y la objetividad. 
Finalmente, en el estilo pragmático se busca la aplicación práctica de ideas. Son personas que 
les gusta actuar rápidamente y con seguridad con a aquellas ideas y proyectos que le atraen 
aprovechando la primera oportunidad para experimentar. 
Material y métodos 
La investigación se ha llevado a cabo en la Facultad de Fisioterapia de Pontevedra 
perteneciente a la Universidad de Vigo en el curso 2012-2013, tras dos años de la implantación 
del grado de fisioterapia. 
La población viene determinada por todos los matriculados de Grado de Fisioterapia en el 
curso 2011-2012; un total de  224 alumnos/as de los cuales tras ser informados  del objetivo de 
la investigación, de la importancia de su colaboración y de que sus datos serían tratados de 
forma anónima aceptándolo con la firma de un consentimiento informado, 174 alumnos/as 
participaron. 
El instrumento utilizado para la evaluación de los estilos de aprendizaje ha sido Cuestionario de 
Honey-Alonso de Estilos de aprendizaje (CHAEA) adaptado del cuestionario Learning Styles 
Questionnaire por Alonso y Gallego en 1992 al ámbito académico y al idioma español. Consta 
de 80 ítems breves y se estructura en cuatro secciones de 20 ítems correspondientes a cuatro 
estilos de aprendizaje (activo, reflexivo, teórico y pragmático). Todos los ítems están 
distribuidos aleatoriamente formando un único conjunto. Cada sujeto debe contestar + o -, 
según esté más o menos de acuerdo o más en desacuerdo con cada ítem.  Cada signo  
positivo puntuará un punto y cada signo negativo puntuará cero. La puntuación máxima que se 
puede obtener en cada uno de los estilos es 20. 
También se hicieron preguntas para conocer la situación personal de cada estudiante, más 
concretamente, las obligaciones que tienen en el actual curso académico como cuidar 
familiares, hijos, realizar las tareas del hogar, etc. 
Los instrumentos anteriores han sido utilizados en formato papel. Su repartición se realizó en 
horas lectivas de materias de carácter obligatorio o formación básica en el aula de cada curso, 
con el fin de poder acceder al mayor número de discentes posible. Días previos al momento de 
repartir el cuestionario, se informó al profesorado de las materias elegidas y se le pidió su 
consentimiento de forma oral para la realización de dicha actuación. 
Los datos se han recogido en marzo del 2012. Posteriormente se han introducido en una base 
de datos de forma sistemática y organizada para proceder a su análisis mediante el paquete 
estadístico SPSS 15.0 para Windows. 
La distribución de la muestra, según el alumnado que tiene otras obligaciones como el cuidado 
de sus familiares, hijos… podemos observarla en la tabla 1.  
Destacamos que el 18.4% presentan alguna obligación a mayores del estudio frente a un 





Otras obligaciones (cuidar 
familiares, hijos…) 
 




Válidos No presenta 142 81,6 81,6 81,6 
Sí presenta 32 18,4 18,4 100,0 
Total 174 100,0 100,0   
Tabla 1. Distribución de la muestra según las obligaciones que presenta el alumnado. 
La prueba estadística para el análisis ha sido la T-Student con su correspondiente análisis de 
fiabilidad mediante la Prueba de Levene, estableciéndose la significación cuando p es igual o 
menor a 0.05. 
Resultados 
En las tablas 2 y 3, se muestra el estilo de aprendizaje que emplea el alumnado que tiene otras 
obligaciones como cuidar hijos, familiares además de estudiar. 
En la tabla 2 se observa la media obtenida en cada uno de los estilos de aprendizaje según si 
el alumnado tiene otras obligaciones o únicamente estudia. 
 Tiene otras obligaciones 
además de estudiar (cuidar 
hijos, familiares...) 
N Media Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 
Estilo activo No  140 28,96 3,641 ,308 
Sí 31 30,19 2,725 ,490 
Estilo reflexivo No  141 24,19 2,947 ,248 
Sí 32 23,09 2,100 ,371 
Estilo teórico No 140 25,75 3,160 ,267 
Sí 32 24,31 2,147 ,380 
Estilo pragmático No  140 26,76 2,636 ,223 
Sí 32 25,66 2,404 ,425 
Tabla 2. Relación entre estilos y la presencia de obligaciones familiares. 
El alumnado que tiene otras obligaciones además de estudiar presenta un estilo más activo 
que el que no presenta dichas obligaciones, ya que en la prueba de Levene (Tabla 3) se 
hallaron datos significativos para los que presentan obligaciones con una p=0,038. 
Sin embargo el alumnado que no tiene dichas obligaciones presenta un estilo teórico, pues en 
la prueba de Levene (tabla 3) se hallaron datos significativos p=0,003; seguido del estilo 









   Prueba de Levene para igualdad de 
varianzas 
 
  Prueba T para igualdad de medias 
   95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
    F Sig Sig. (bilateral) Superior Inferior 
Estilo activo Se han asumido 
varianzas iguales 
4,178 ,042 ,078 -2,599 ,141 
  No se han asumido 
varianzas iguales 
    ,038 -2,387 -,071 
Estilo reflexivo Se han asumido 
varianzas iguales 
4,577 ,034 ,048 ,011 2,185 
  No se han asumido 
varianzas iguales 
    ,017 ,205 1,990 
Estilo teórico Se han asumido 
varianzas iguales 
2,958 ,087 ,016 ,277 2,598 
  No se han asumido 
varianzas iguales 
    ,003 ,511 2,364 
Estilo pragmático Se han asumido 
varianzas iguales 
,410 ,523 ,032 ,097 2,105 
  No se han asumido 
varianzas iguales 
    ,026 ,137 2,065 
Tabla 3. Prueba de Levene. Estilos de aprendizaje y obligaciones familiares. 
Discusión / conclusión 
Los factores personales, socio-ambientales y propios de cada estudiante inciden en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje y se encuentran relacionados unos con otros, convirtiéndose en un 
complejo sistema interactivo y singular de cada contexto (Navaridas, 2002). 
Las condiciones ambientales, bagaje cultural, la edad, motivación, percepciones, relaciones 
sociales del individuo tienen influencia en los estilos de aprendizaje que utiliza el alumnado 
(Aragón M, 2009; Navaridas, 2002).  
Si logramos tener conocimiento e incidir en estas variables, podemos alcanzar una mejor 
comprensión de la actividad didáctica en el aula universitaria. 
Así, el alumnado que tiene otras obligaciones como cuidar de sus hijos, familiares presenta un 
estilo de aprendizaje activo con respecto a los que no tienen dichas obligaciones que emplean 
un estilo teórico, seguido del reflexivo y finalmente del pragmático.  
Por lo tanto el alumnado que se dedica  a cuidar a sus hijos, familiares, entre otras obligaciones 
aparte de estudiar, es un colectivo de mente abierta, entusiastas, que se implica de forma 
plena en nuevas situaciones. Afrontan sin miedos nuevas experiencias pero se aburren con 
actividades a largo plazo. 
Mientras que los discentes que no presentan dichas obligaciones tienden a ser perfeccionistas, 




teórico) o dentro de la observación de experiencias (estilo reflexivo)  analizando y sintetizando 
la información  con mucho detalle antes de establecer conclusiones. 
Los estudiantes que utilizan el estilo pragmático buscan una aplicación práctica de las ideas, 
experimentando a la mínima oportunidad que se le presente aprendiendo con los proyectos 
que le atraen. 
Cabe señalar que los resultados expuestos no coinciden con el estudio realizado por Da Cuña 
(2012) en esta misma facultad el año académico anterior, en el cual no se encontraron datos 
significativos entre estas dos variables. 
Resulta de gran utilidad conocer la manera en la que los discentes aprenden para así poder 
adaptar la metodología atendiendo a la diversidad de necesidades con las que como docentes 
nos vamos a encontrar (Aragón M, 2009). 
Pero como el nuevo papel del profesorado es ser el guía en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, también será importante hacer saber al alumnado cuál es su estilo de aprendizaje 
predominante para que comprendan cuáles son las mejores estrategias de aprendizaje que les 
conviene seguir y poder llegar a alcanzar un rendimiento óptimo. 
Como prospectiva de futuro sería interesante conocer la relación entre los estilos de 
aprendizaje con estas variables a lo largo de varios cursos académicos para saber si se 
producen cambios a lo largo del proceso formativo universitario, así como en muestras más 
amplias y pertenecientes a otras titulaciones de ciencias de la salud.  
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Resumen: El objetivo de este estudio es conocer la relación existente entre los estilos y las 
estrategias de aprendizaje  así como la influencia de estas variables en el rendimiento 
académico de los estudiantes de Fisioterapia. La población de estudio está formada por el 
alumnado matriculado en el Grado de Fisioterapia de la Universidad de Vigo durante el curso 
2010-2011, formando la muestra un total de 151 sujetos. Los resultados muestran que los 
estilos reflexivo y teórico se relacionan con la utilización de estrategias de aprendizaje y estos a 
su vez se asocian con mayores notas medias. Además la utilización de estrategias de 
aprendizaje se relaciona en general con buenas puntuaciones en los indicadores de 
rendimiento académico, excepto la memorización.  








El concepto de aprendizaje ha evolucionado a lo largo de los años, y estas modificaciones 
acerca del mismo han determinado cambios en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Cada 
vez cobra mayor importancia el estudio del aprendizaje desde la perspectiva del estudiante, 
que es quien otorga significado y sentido a los materiales que procesa y decide lo que tiene 
que aprender, así como la manera de hacerlo (Cárdenas-Marrero, 2006). La situación en la que 
se encuentran las universidades españolas por la implantación del EEES refuerza esta nueva 
estructura ya que el peso del proceso enseñanza-aprendizaje pasará de la labor docente a la 
actividad que desarrolla el estudiante  (Martín, García-García, Torbay, & Rodríguez-Blanco, 
2008). Por tanto, es importante conocer la manera en que los estudiantes afrontan sus 
estudios, para poder desarrollar estrategias docentes que se ajusten a las características 
generales del alumnado. 
Las actividades más importantes que lleva a cabo el alumno a la hora de afrontar sus estudios 
(estudiar, realizar trabajos…) requieren del procesamiento eficaz de la información, de la 
utilización de estrategias y estilos de aprendizaje (Cano-García, 2000) Los estilos y las 
estrategias por tanto nos muestran cómo los estudiantes afrontan el momento de aprender.  
Una de las definiciones más aceptada actualmente sobre estilos de aprendizaje es la propuesta 
por Keefe, (1988), asumida años más tarde por Alonso, Gallego y Honey (Alonso, Gallego, & 
Honey, 2002) 
“Los estilos de aprendizaje son definidos como rasgos cognitivos, afectivos, fisiológicos que 
sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los discentes perciben, interaccionan 
y responden a sus ambientes de aprendizaje” 
Al igual que definiciones, existen muchas clasificaciones sobre los estilos de aprendizaje.  
Alonso,  tomando como referencia el Learning Style Questionnaire, creó el Cuestionario de 
Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) adaptado al ámbito académico y al idioma 
español (Alonso, 1992). A su vez, el Learning Style Inventory creado por Honey y Mumford en 
1988, referenciado por García Cué et al, parte de las bases de Kolb y fue enfocado al mundo 
empresarial (García-Cué, Santizo-Rincón, & Alonso, 2009). Kolb propuso el modelo 
experiencial para los estilos de aprendizaje, basado en que éstos son rasgos personales que, 
con la interacción entre la inteligencia y la personalidad, nos distinguen en la forma de abordar, 
planificar y responder ante las demandas del proceso de aprendizaje (Kolb, 1976, 1984). 
Las estrategias de aprendizaje, por su parte, se definen como  el conjunto de procedimientos o 
procesos mentales empleados por una persona en una situación particular de aprendizaje para 
facilitar la adquisición de conocimientos (Pressley, 1986). Las estrategias de aprendizaje 
constituyen uno de los constructos psicológicos que mayor aceptación ha tenido en las últimas 
décadas por parte de los expertos (Beltrán, 2003).  
La investigación de las estrategias de aprendizaje es muy amplia y han sido muchas las 
clasificaciones en torno a las estrategias que intervienen en el aprendizaje, así como los 
instrumentos de medida creados para su evaluación. Valle, González Cabanach, Rodríguez 
Martínez, Núñez y González Pienda, elaboraron el Cuestionario de Estrategias Cognitivas de 
Aprendizaje y Estudio (CECAE) con el objeto de evaluar las principales estrategias cognitivas 
utilizadas en las actividades de estudio y que facilitan la consecución de un aprendizaje 




Studies Skills Inventory (LASSI) o el Motivational Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) 
(Valle, González-Cabanach, Rodríguez-Martínez, Núñez, & González-Pienda, 2006). Por su 
parte Hernández y García (1995) crearon el cuestionario de Estrategias de Control de Estudio 
(ECE) para la evaluación de estrategias de autorregulación del aprendizaje (Hernández & 
García-García, 1995). 
Es evidente que el rendimiento académico está relacionado con los procesos de aprendizaje. 
Con respecto a los estilos Alonso, Gallego y Honey después de analizar diferentes 
investigaciones al respecto han llegado a la conclusión de que los estudiantes aprenden con 
más efectividad cuando se les enseña con sus estilos de aprendizaje predominantes (Alonso et 
al., 2002). En relación a las estrategias, Beltrán considera que están directamente relacionadas 
con la calidad del aprendizaje, ya que permiten identificar y diagnosticar las causas de bajo o 
alto rendimiento escolar. La utilización e estrategias promueven un aprendizaje autónomo e 
independiente, de forma que el control del proceso enseñanza-aprendizaje vaya pasando de 
las manos del docente a la del alumnado (Beltrán, 2003).  
Ante este panorama, nos proponemos como objetivo de este estudio, conocer la relación 
existente entre los estilos y las estrategias de aprendizaje  así como la influencia de estas 
variables en el rendimiento académico de los estudiantes de Fisioterapia. 
Material y métodos 
La población de estudio la formó el alumnado de Grado de Fisioterapia, matriculado durante el 
curso académico 2011-2012; un total de 188 estudiantes. La muestra para la investigación 
estuvo compuesta por un total de 151 personas, suponiendo un 80,31% de tasa de respuesta. 
El instrumento utilizado para la obtención de los datos acerca de los estilos y estrategias de 
aprendizaje ha sido el cuestionario en formato papel. Posteriormente se ha accedido al 
expediente académico de los estudiantes para determinar el rendimiento académico de los 
mismos. 
Los instrumentos de medida utilizados para el análisis de las estrategias de aprendizaje han 
sido:  
− El Cuestionario de Estrategias Cognitivas de Aprendizaje y Estudio (CECAE) para las 
estrategias cognitivas. Consta de 22 ítems, cada uno de los cuales tiene un formato de 
respuesta de 1 a 5, siendo 1 ”nunca”, 2 ”casi nunca”, 3 “algunas veces”, 4 “casi 
siempre” y 5 “siempre. Las estrategias que se determinan son selección (se 
corresponde con 8 ítems), organización (6 ítems), elaboración (cuatro ítems) y 
memorización (cuatro ítems).  
− El Cuestionario de Estrategias de Control de Estudio (ECE) para las  estrategias 
metacognitivas. Consta de 17 ítems agrupados que determinan dos tipos de 
estrategias. Planificación (7 ítems) y Supervisión- revisión (10 ítems). El formato de 
respuesta del cuestionario es igual que en el CECAE, descrito anteriormente, es decir 
de 1 a 5.  
Para la determinación de los estilos de aprendizaje se ha usado el Cuestionario Honey Alonso 
de Estilos de Aprendizaje (CHAEA). Consta de 80 ítems breves y se estructura en cuatro 
secciones de 20 ítems correspondientes a cuatro estilos de aprendizaje (activo, reflexivo, 
teórico y pragmático). Todos los ítems están distribuidos aleatoriamente formando un solo 




con cada ítem. Cada signo + puntuaré 1 punto y cada signo – puntuará 0. La puntuación 
máxima que se puede obtener en cada uno de los estilos es 20.  
Los indicadores utilizados para establecer el rendimiento académico de los estudiantes han 
sido la tasa de rendimiento, la tasa de éxito, la tasa de intento y la nota media obtenida durante 
el curso académico 2011-2012. A continuación en la Tabla 1 se muestran las fórmulas 
utilizadas para el cálculo de estos indicadores.  
Tabla 1. Indicadores de rendimiento académico 
RENDIMIENTO ACADÉMICO HERRAMIENTAS DE MEDIDA 
Tasa de intento (TI) créditos presentados /créditos matriculados * 
Tasa de rendimiento (TR) créditos aprobados / créditos matriculados * 
Tasa de éxito (TE) créditos aprobados /créditos presentados * 
Nota Media (NM) sumatorio de calificaciones x créditos / total créditos superados * 
 
* Para la investigación sólo se han tenido en cuenta las materias obligatorias y de formación 
básica, excluyéndose todas las materias optativas en las que esté matriculado el alumnado. 
Esto se debe a que las materias optativas son diferentes en cada estudiante y no se podrían 
establecer criterios idénticos para el análisis de los resultados. Todos los indicadores de 
rendimiento académico (Tasa de intento, Tasa de rendimiento, Tasa de éxito y Nota media)  se 
han hallado a partir de los créditos matriculados en materias obligatorias y de formación básica, 
superados y/o a presentados en el curso académico 2010/2011, por tanto no se tendrán en 
cuenta las materias de cursos anteriores.  
La repartición del cuestionario se realizó en horas lectivas de materias de carácter obligatorio o 
formación básica  en el aula de cada curso, con el fin de poder acceder a un mayor número de 
alumnos. Días previos al momento de repartir los cuestionarios en cada clase, se informó a los 
profesores de las materias elegidas y se les pidió su consentimiento de forma oral para la 
realización de dicha actuación. Así mismo, antes de la entrega del cuestionario a los alumnos, 
se les informó  sobre el objetivo de la investigación, indicándoles la importancia de su 
colaboración; y también se les entregó un consentimiento informado, garantizando la 
confidencialidad de sus datos a la hora de la consulta del expediente académico y del análisis 
de todos los datos extraídos en la encuesta. Posteriormente a la recogida de los datos, se han 
incluido en una base de datos de forma sistemática y ordenada para proceder a su análisis 
mediante el paquete estadístico SPSS 15.0 para Windows. La prueba estadística para el 
análisis ha sido la Correlación de Pearson, estableciéndose la significación cuando p es igual o 
menor a 0,05. 
Resultados 
En cuanto a las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes de fisioterapia, todas 
ellas obtienen valores similares, entre 3 y 4 de puntuación (siendo 5 el máximo). La estrategia 
de selección obtuvo una puntuación de 3,83, la de organización 3,16, la de la elaboración 3,77, 
la de memorización 3,68, la de planificación 3,72 y por último la de Supervisión-revisión 3,70. 
Por tanto no existe una estrategia de aprendizaje predominante entre ellos, aunque sí se 




Los resultados obtenidos para cada uno de los estilos muestran que el estilo reflexivo es el más 
predominante entre el alumnado de Fisioterapia con una media de 15,79 puntos. A 
continuación le siguen el estilo teórico y pragmático con una media de 13,96 y 13,61 
respectivamente. Ya por último, siendo el menos dominante, el estilo activo con una media de 
10,94 puntos. Destacar que la puntuación máxima para cada estilo es de 20. 
La relación existente entre los estilos y las estrategias de aprendizaje se muestra en la tabla 2. 
En ella se observa que los estilos reflexivo y teórico se relacionan con el uso de estrategias, ya 
que la significación (Sig) es menor de 0,05, siendo más importante la relación en el estilo 
reflexivo. 
Con respecto a los valores obtenidos en los indicadores de rendimiento académico del 
alumnado de Fisioterapia, éste posee una nota media elevada durante el curso académico 
2010-2011  ya que se establece una media de 7,404  sobre 10. Al igual que la nota media, los 
estudiantes de Grado de Fisioterapia han obtenido valores altos en el resto de indicadores de 
rendimiento académico. Así se establece una media del 87,04% para la tasa de rendimiento, 
una media de 96,95% para la tasa de intento y una media del 89,11% para la tasa de éxito. 
Existe una desviación típica muy elevada para estas tasas con asimetrías negativas, lo que 
indica que existe un grupo de estudiantes que obtienen valores muy bajos en estas tasas en 
comparación con el resto de la muestra. 
Tabla 2. Relación de estilos y estrategias de aprendizaje. 
   Estilo activo Estilo reflexivo Estilo teórico 
Estilo 
pragmático 
Selección Correlación de Pearson -,081 ,220 ,165 ,096 
  Sig. (bilateral) ,323 ,007 ,044 ,247 
Organización Correlación de Pearson -,154 ,315 ,205 ,014 
  Sig. (bilateral) ,059 ,000 ,012 ,868 
Elaboración Correlación de Pearson -,083 ,258 ,270 ,064 
  Sig. (bilateral) ,311 ,002 ,001 ,438 
Memorización Correlación de Pearson -,003 ,165 ,093 ,128 
  Sig. (bilateral) ,968 ,046 ,259 ,121 
Planificación Correlación de Pearson -,103 ,264 ,152 ,015 
  Sig. (bilateral) ,207 ,001 ,063 ,858 
Supervisión - Revisión Correlación de Pearson ,008 ,147 ,145 ,129 
  Sig. (bilateral) ,918 ,075 ,077 ,119 
      
Al realizar en análisis estadístico de la relación entre estrategias de aprendizaje y los estilos de 
aprendizaje con el rendimiento académico, hemos comprobado que la utilización de las 
estrategias de aprendizaje, excepto la memorización, es un buen indicador de puntuaciones 
altas en los indicadores de rendimiento académico. Además también se ha determinado que 
los estilos reflexivo y teórico se asocian significativamente con una mayor nota media. En la 
tabla 3 se desglosan los resultados con respecto a la influencia de las estrategias cognitivas, 





Tabla 3. Relación de estrategias y estilos de aprendizaje con el rendimiento académico 




intento Tasa de éxito 
Estilo activo Correlación de Pearson -,127 -,097 -,098 -,065 
  Sig. (bilateral) ,121 ,236 ,234 ,430 
Estilo reflexivo Correlación de Pearson ,201 ,150 ,103 ,147 
  Sig. (bilateral) ,014 ,068 ,212 ,074 
Estilo teórico Correlación de Pearson ,183 ,068 ,058 ,060 
  Sig. (bilateral) ,025 ,405 ,484 ,469 
Estilo pragmático Correlación de Pearson -,043 -,033 -,079 ,016 
  Sig. (bilateral) ,607 ,691 ,338 ,849 
Selección Correlación de Pearson ,409 ,370 ,173 ,353 
  Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,034 ,000 
Organización Correlación de Pearson ,318 ,166 ,048 ,163 
  Sig. (bilateral) ,000 ,042 ,560 ,045 
Elaboración Correlación de Pearson ,307 ,308 ,248 ,237 
  Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,002 ,003 
Memorización Correlación de Pearson ,120 -,024 -,066 ,013 
  Sig. (bilateral) ,144 ,765 ,422 ,875 
Planificación Correlación de Pearson ,259 ,184 ,084 ,181 
  Sig. (bilateral) ,001 ,024 ,308 ,026 
Supervisión - Revisión Correlación de Pearson ,255 ,201 ,096 ,183 
  Sig. (bilateral) ,002 ,014 ,240 ,025 
Discusión 
Existe una gran variabilidad de instrumentos de medida para los estilos y las estrategias de 
aprendizaje. Además existen numerosas clasificaciones en torno a estos conceptos lo cual 
dificulta la comparación de los resultados con los de otras investigaciones ya existentes.  
Hemos encontrado que los estudiantes de fisioterapia sobresalen en estilo reflexivo, seguido 
del teórico, pragmático y por último del activo. Coincidentes con nuestro resultado destacar a 
Alonso que investigó en la Universidad Complutense de Madrid a una muestra de 1371 sujetos 
pertenecientes a diferentes titulaciones que agrupó para el análisis de los datos según las 
ramas de conocimientos o facultades/escuelas en Técnicas, Humanidades y Experimentales. 
Concluyó que algunas ramas tienen estilos propios, es decir que les caracterizan, ya que  
obtuvieron resultados estadísticamente significativos con respecto a la media general en cada 
estilo. Con lo que respecta a las carreras de experimentales, en las cuales han incluido las de 
ciencias de la salud, se ha establecido el estilo reflexivo como propio de esta rama de 
conocimiento. Lo que no se sabe es si son las facultades/escuelas las que influyen en los 
estilos o son los estilos los que influyen en la elección de la titulación (Alonso, 1992). Por otro 
lado, los resultados de un estudio de Ordóñez, Rosety-Muñoz y Rosety-Plaza se asemejan a 
los nuestros, ya que determinaron en la Escuela de Ciencias de la Salud de la Universidad de 




Nuestros resultados muestran predominancia del teórico sobre el pragmático pero las medias 
en los mismos difieren en décimas (Ordóñez-Muñoz, Rosety-Rodríguez, & Rosety-Plaza, 
2003). También existen resultados coincidentes en el estudio realizado por Allueva y Bueno en 
la Universidad de Zaragoza, en el que los estudiantes, independientemente de la titulación a la 
que pertenecen, obtienen una mayor puntuación en el estilo de aprendizaje reflexivo seguidos 
de los estilos teórico, pragmático y activo respectivamente (Allueva & Bueno, 2011). Troyano et 
al., encontraron una combinación predominante de los estilos reflexivo y teórico en los 
estudiantes de Ciencias de la Salud (Troyano, García-González, Vázquez, & González, 2009), 
de igual modo que se muestra en nuestros resultados y en el estudio realizado por Canalejas 
Pérez et al. en estudiantes de la Escuela de Enfermería de La Paz, Madrid (Canalejas-Pérez et 
al., 2005).   
Con respecto a las estrategias no hemos encontrado ninguna que sobresalga. La estrategia 
que menos predomina en los estudiantes de fisioterapia es la de organización, lo cual coincide 
con el estudio de Moreno Morales realizado en la Universidad de Málaga (Moreno-Morales, 
2011). 
En relación a la asociación de la utilización de estrategias o posesión determinante de algún 
estilo de aprendizaje con el rendimiento académico, destacar que los estudios encontrados al 
respecto difieren en los métodos para determinar el rendimiento académico de los estudiantes. 
En los estudios de Cano García y Justicia Justicia y de Camarero Suárez et al., se establecen 
dos grupos en función de la mediana de la nota media por curso y especialidad (rendimiento 
alto y bajo, por encima y debajo de la mediana respectivamente)  (Cano-García & Justicia-
Justicia, 1993; Camarero-Suárez, Martín del Buey, & Herrero-Diez, 2000),  en otras 
investigaciones como la de Gargallo et al. tan solo hacen referencia a las calificaciones de los 
alumnos (Gargallo, Suárez, & Perreras, 2007) y otros autores como Valle y González 
Cabanach establecen el rendimiento académico mediante autoinformes cubiertos por los 
alumnos en los que deben puntuar el mismo de 1 a 5 (Valle & González-Cabanach, 1998). Tan 
solo hemos encontrado los estudios de Martín et al., Moreno Morales y García Guerrero, que 
describen el rendimiento con alguno de los indicadores que hemos utilizado en nuestra 
investigación, es decir la tasa de rendimiento, la tasa de intento, la tasa de éxito y la nota media 
(García-Guerrero, 2011; Martín et al., 2008; Moreno-Morales, 2011).  
Con respecto a los estilos de aprendizaje hemos encontrado que los estudiantes con 
predominio del estilo reflexivo y teórico muestran mayor nota media, no resultando significativa 
la relación con el resto de los indicadores de rendimiento. Justamente esos dos estilos se 
relacionan con la utilización de estrategias de aprendizaje como se ha expuesto anteriormente. 
Este hecho difiere con la investigación realizada por Cano García y Justicia Justicia ya que no 
encontraron relaciones significativas entre el rendimiento académico establecido a través de la 
mediana de la nota y los estilos de aprendizaje medidos en este caso a través del Learning 
Styles Inventory en alumnado de la Universidad de Granada de diferentes especialidades 
(Cano-García & Justicia-Justicia, 1993). Camarero Suárez et al. utilizaron el mismo método 
para la determinación del rendimiento académico y el cuestionario CHAEA para los estilos de 
aprendizaje y en este caso sí se encontraron hallazgos significativos, encontrando que el 
rendimiento bajo se relaciona con el estilo activo. Este último estudio fue realizado en la 
Universidad de Oviedo tomando como muestra alumnado perteneciente a las titulaciones de 
Informática, Física, Matemáticas, Derecho y Magisterio (Camarero-Suárez et al., 2000).  
En relación a las estrategias de aprendizaje, los resultados muestran que la utilización de 




exceptuando la estrategia de memorización. Esta afirmación se debe a que todas las 
estrategias cognitivas y metacognitivas, exceptuando la memorización se relacionan 
significativamente al menos con alguno de los indicadores de rendimiento académico 
analizados. Moreno Morales en su tesis doctoral realizada en la Universidad de Málaga en los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Salud, también se propuso conocer la relación 
existente entre las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico, encontrando que la 
estrategia de elaboración, de la misma forma que en nuestro estudio, se correspondía con 
puntuaciones elevadas en la tasa de rendimiento, la tasa de éxito y la nota media (Moreno-
Morales, 2011); no obstante, no ha encontrado ninguna relación significativa en el resto de las 
estrategias tal y como hemos hallado nosotros. Por su parte, García Guerrero no halló ninguna 
relación significativa con el rendimiento académico estudiando las estrategias cognitivas 
mediante el CECAE, en el alumnado de primer curso de Ciencias de la Salud en la Universidad 
de Málaga (García-Guerrero, 2011). Entre los estudios que utilizaron métodos de evaluación 
diferentes a nuestra investigación destacar a Cano y García (1993); Valle y González 
Cabanach (1998); Roces et al. (1999); Camarero Suárez, Martín del Buey y Herrero Díez 
(2000); Gargallo, Suárez y Ferreras (2007); y Martín, García García, Torbay y Rodríguez 
Blanco (2008). Todos ellos muestran una clara relación entre la utilización de estrategias de 
aprendizaje y el rendimiento académico.   
Ante estos resultados, se puede resaltar que el uso de estrategias tanto cognitivas como 
metacognitivas se relaciona con el buen rendimiento académico del estudiante. El estilo 
reflexivo y teórico también se asocia con un buen rendimiento académico, y el poseer estos 
estilos se asocia con la utilización de estrategias de aprendizaje.  
Conclusiones 
La relación de las estrategias de aprendizaje con el rendimiento académico, así como la 
correspondencia de las mismas con la posesión de ciertos estilos de aprendizaje determina su 
gran importancia en el proceso de enseñanza-aprendizaje.   
Existe una estrecha relación entre las estrategias de aprendizaje, estilos de aprendizaje y 
rendimiento académico, por tanto es algo a tener en cuenta por la comunidad universitaria. No 
solo requiere de importancia conocer los resultados académicos en una titulación, o 
universidad, sino también saber e indagar en los procesos de aprendizaje.  
Conocidos los estilos y estrategias de aprendizaje se pueden diseñar y llevar a cabo medidas 
de actuación para fomentar las estrategias de autorregulación del aprendizaje y los estilos de 
aprendizaje menos predominantes. Fomentando este tipo de estrategias es el propio estudiante 
quien regula lo que tiene que aprender así como la manera de hacerlo lo cual le puede ser muy 
útil en su futuro tanto profesional como personal. Además  potenciar los estilos de aprendizaje 
menos desarrollados proporcionará al alumnado un mayor poder de adaptación a las diferentes 
situaciones de aprendizaje a las que se enfrente a lo largo de su vida. 
Por tanto, creemos que se obtendrían mejoras en el rendimiento académico fomentando un 
mayor uso de estrategias de aprendizaje por parte del alumnado así como la potenciación de 
los estilos de aprendizaje, proporcionando de esta forma métodos y actividades para el 
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Resumen: En este trabajo se muestran los aspectos positivos que juegan las viñetas de un 
cómic en la elaboración de actividades de enseñanza de la Didáctica de las Ciencias 
Experimentales. Los cómics son concretos, sintéticos, divertidos, cercanos y, además, al estar 
presentes sus protagonistas en el imaginario del alumnado interactúan activamente con sus 
conocimientos y experiencias. Constituyen recursos que se plantean en un contexto en el que 
existe una situación problemática sobre la que deben reflexionar, argumentar, contrastar 
opiniones y comparar puntos de vista de los protagonistas de los cómics con los puntos de 
vista de la ciencia. Asimismo suponen un reto y un aliciente motivador en la formación de 
maestros y maestras, en particular para los temas en los que se trabaja la actividad de las 
personas que se dedican a la Ciencia, para el aprendizaje de la Historia de la Ciencia, para el 
aprendizaje de las estrategias metodológicas y para el aprendizaje cuestiones ligadas al 
aprendizaje de las Ciencias Experimentales 
Palabras Clave: Humor, comic, enseñanza/aprendizaje de Didáctica de las Ciencias, 





Los comics pueden englobarse en la dimensión social de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. A pesar de ello las asignaturas universitarias que se encargan de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje suelen estar centrados básicamente en los procesos  de enseñanza y 
aprendizaje que tiene lugar en el aula universitaria. Si queremos introducir los medios de 
comunicación en el aula podemos analizar y estudiar multitud de aspectos: televisión, prensa, 
internet, simulaciones on line, aplicaciones informáticas, radio, etc., Además el alumnado 
considera que el profesorado les forma en didáctica de las ciencias cuando utilizamos en el 
aula informaciones transmitidas a través de diferentes medios o a través de diferentes recursos 
(Gonçalves, R. y Machado, D. M., 2005). La enseñanza por transmisión consideran que es una 
forma a través de la que se enseña pero no ayuda a su formación. Así en el espacio educativo 
por excelencia que es el aula podemos contemplar otra forma de realizar los aprendizajes a 
través de los medios de comunicación: los comics. 
En relación a los comics podemos señalar las siguientes ideas principales: 
– Son fruto del periodismo moderno. Atrae a la población. 
– Su lectura es sencilla. Son concretos, sintéticos, divertidos, cercanos y, además, al estar 
presentes sus protagonistas en el imaginario del alumnado interactúan activamente con 
sus conocimientos y experiencias. 
– Podemos sensibilizar al alumnado para que sea capaz de identificar y sea capaz de criticar 
situaciones sexistas (Saraiva Mendes, 1991).  
– Suelen plantearse contextos en los que encontramos situaciones problemáticas ligadas al 
personaje principal del comic. Asimismo tiene lugar un desenlace. 
– Se pueden proponer en multitud de temas ligadas al proceso de enseñanza y aprendizaje 
de las ciencias. De hecho podemos encontrar multitud de comics ligados al ámbito 
educativo y al ámbito científico. En muchos casos existe cercanía con el alumnado 
(cotidianeidad de las situaciones problemáticas planteadas en el aula). Estas situaciones 
suelen estar acompañadas de matices que incrementa el pensamiento del alumnado. 
– Combina la literatura con la imagen. Su lectura es sencilla, corta y amena. Se logra 
inmediatez en las situaciones didácticas propuestas en el aula (Perales, F. J. y Jiménez, J. 
D. D., 2002). 
– Permite trabajar la expresión lingüística (Miravalles, 1999). La lectura, la elaboración de 
resúmenes, construir diálogos supone enlazar las ciencias con el lenguaje. 
– Se emplean para divertir, por tanto si se propone utilizarlos en el ámbito educativo se logra 
motivar al alumnado, y en consecuencia, estamos más cerca del éxito en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje (Worner, C.H. y Romero, A (1998). 
– Existen comics adecuados y menos adecuados. Es labor del profesorado elegir aquellos 
que sean los mejores comics para conseguir los objetivos propuestos. 
– Crea curiosidad en el alumnado, potencia el interés y genera actitudes positivas y críticas 




– Promueve la reflexión del alumnado ya que en ocasiones se plantean problemas en 
situaciones en las que el alumnado no había identificado dichos problemas. 
– Puede fomentar el aprendizaje cooperativo así como los posibles debates que se pueden 
realizar en el aula. 
– Podemos trabajar en el aula los conocimientos previos del alumnado (Carrascosa, 2006). 
Los comics permiten identificar situaciones problemáticas imaginarias que son erróneas, 
podemos encontrar personajes que nos proporcionan diferentes puntos de vista sobre una 
situación determinada, podemos encontrarnos con situaciones históricas en las que entrar 
en discusión diferentes modelos científicos o podemos encontrarnos con problemas que no 
están resueltos en su totalidad. 
Bacas (1993) señalan que la ciencia-ficción puede utilizarse en el aula de ciencias. Otros 
autores como Gallego señala que  los cómics juegan un papel importante en la educación no 
formal e informal al trasmitir el conocimiento científico y tecnológico, a través de sus viñetas, de 
forma lúdica. Señala que a través del lenguaje del cómic podemos explorar concepciones hacia 
la ciencia y el trabajo científico (Gallego 2007, Gallego, Gil Pérez y otros). Subraya que 
trasmiten una imagen deformada y empobrecida de la ciencia, lo que nos conlleva a la idea de 
que obedece a una imagen totalmente distorsionada de la ciencia. Por ello es interesante 
trabajarlos en el ámbito de la formación del profesorado, fomentando el debate y mostrando 
una actitud crítica ante estos productos mass media. 
Además de la utilización de los comics y de la ciencia ficción podemos emplear en el aula 
dibujos animados. Vílchez (2005) y Vílchez y Perales (2005) señalan que motiva al alumnado, 
fomenta el debate en las aulas, consigue un visionado crítico de la televisión, Química posibilita 
una adecuada conexión  entre los conocimientos científico, cotidiano  y escolar, y de este 
modo  interviene en el incentivo  de la alfabetización científica mienta  de enseñanza-
aprendizaje que fomenta que los estudiantes utilicen los conocimientos adquiridos en el 
aula para  explicar  fenómenos de su vida cotidiana. 
Objetivos e hipótesis 
El diagnóstico de los temas de didáctica de las ciencias nos conduce a que el temario es en 
muchos casos abstracto, difícil de asimilar en el aula, muy textual y con actividades que no 
emplean excesivos recursos. A la vista de esta situación nos hemos propuesto acercar el 
temario al alumnado y tratar de que las actividades de aula sean más amenas e interesantes. 
Asimismo pretendemos tratar la diversidad del alumnado para lo cual queremos que las 
actividades sean cooperativas, que promuevan la discusión y que conecte e mayor medida con 
el alumnado universitario. 
En la presente investigación pretendemos lograr los siguientes objetivos: 
– Acercar la ciencia y el proceso enseñanza/aprendizaje al alumnado universitario. Motivar, 
incrementar el interés y fomentar actitudes activas y críticas ante los comics y las películas 
de ficción. 
– Transformar las actividades de aula en actividades más motivadoras, más activas, más 




Nuestra hipótesis se basa en el hecho de que la praxis en el aula mejorará si somos capaces 
de transformar las actividades y si somos capaces de introducir los contenidos de forma 
diferente.  
Nuestra predicción por tanto es la siguiente: Si somos capaces de transformar las actividades 
de aula en actividades que contemplen la utilización de metodologías y de praxis pedagógicas 
innovadoras a través de comics y de relatos de ficción audiovisuales seremos capaces de 
obtener un clima de aula más agradable para el alumnado, y también para el profesorado. 
Asimismo mejorará el aprendizaje cooperativo y la participación del alumnado en el aula y 
atenderemos mejor a todo el alumnado. 
Metodología. Nivel, centro, duración, contextualización 
La experiencia ha tenido lugar en el Grado de Educación Primaria, en el bloque temático 2 de 
la asignatura de 3er curso “Las Ciencias de la Naturaleza en el aula de Educación Primaria”. 
Ha tenido lugar a lo largo del curso 2012/13, y a la vista de los resultados obtenidos también se 
está implementando a lo largo del curso 2013/2014. La guía docente de la asignatura en la que 





La metodología que se ha seguido ha sido la siguiente: 
1. En primer lugar se ha analizado el programa desarrollado de la asignatura. En este 
análisis se han detectado los temas en los que existe mayor necesidad de utilizar 
comics. 
2. El siguiente paso ha consistido en la búsqueda de comics y de relatos de ficción que se 
puedan utilizar a lo largo de diferentes temas de la asignatura. 
3. El siguiente paso ha consistido en la utilización en el aula de estos materiales 
docentes. 
4. El último paso ha consistido en la realización de una evaluación de estos materiales y 
comparar cualitativamente los cambios acaecidos en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje 
Consideramos que el 2º punto es el más complicado ya que implica buscar materiales 
originales susceptibles de ser utilizados en el aula universitaria, principalmente en las sesiones 
magistrales con 100 alumnos/as, ya que para las prácticas de aula ya se disponen de otras 
actividades. Por otra parte habida cuenta de que más del 50% no proviene del campo de las 
ciencias experimentales y que un porcentaje cercano al 20% proviene de módulos de 
formación profesional, consideramos que se trata de un esfuerzo que merece la pena ser 
realizado ya que conseguiremos motivar a un alumnado no excesivamente motivado por las 
ciencias experimentales en las enseñanzas medias. 
Queremos subrayar uno de los aspectos más remarcables de esta transformación, sobre todo 




magistrales). Pensamos que debemos buscar nuevas vías para tratar de mejorar nuestro 
proceso de enseñanza/aprendizaje. 
Resultados: Comics y Bloques de contenidos 
Los resultados los vamos a describir tema a tema. Para ello vamos a desglosar uno de los 
bloques de contenido (bloque 2) de la asignatura que es el que se va a trabajar en esta 
investigación. 
El bloque 2 de la asignatura (EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS EN PRIMARIA La 
naturaleza de las ciencia y sus implicaciones didácticas. Estrategias metodológicas y recursos 
didácticos. Tipos de actividades y secuenciación. Diseño y elaboración de unidades didácticas) 
vamos a desglosarlo en diferentes temas. Los comics y relatos que se van a utilizar son los 
siguientes: 
– Comics de Francesco Tonucci. Los comics de Francesco Tonucci se emplean en casi 
todos los temas de la asignatura, principalmente en aquellos temas en los que se trabajan 
y se profundizan los problemas que tiene lugar en los procesos de enseñanza/aprendizaje 
de las Ciencias de la Naturaleza. 
– Calvin y Hobbes. Se trata de una tira cómica escrita y dibujada por Bill Watterson que 
relata, en clave de humor, las peripecias de Calvin, un imaginativo niño de 6 años, y 
Hobbes, su enérgico y sarcástico, aunque algo pomposo, tigre de peluche, al cual Calvin 
cree real. 
– Erase una vez los inventores. Es una serie de televisión animada francesa de 26 episodios 
con una duración de unos 25 minutos. Creada por Albert Barillé en los estudios Procidis a 
partir de enero de 1994 fue coproducida con la colaboración de diferentes países. Nos 
explica el fascinante mundo de los inventos y sus protagonistas a través del tiempo para 
adentrarse en el apasionante universo del saber y los grandes descubrimientos históricos. 
– Los Simpsons. es una serie estadounidense de comedia, en formato de animación, creada 
por Matt Groening. La serie es una sátira de la sociedad estadounidense que narra la vida 
y el día a día de una familia de clase media de ese país (cuyos miembros son Homer, 
Marge, Bart, Lisa y Maggie Simpson) que vive en un pueblo ficticio llamado Springfield. 
En menor medida se emplean comics de Tintín, Garfield, Mafalda y otros comics. 
2.1 Tema 0. Introducción al proceso de enseñanza/aprendizaje de las Ciencias de la 
Naturaleza en la Educación Primaria 
2.2 Tema 1. Objetivos para la enseñanza de las Ciencias de la Naturaleza en Educación 
Primaria. 
2.3 Tema 2. Objetivos para la enseñanza de las Ciencias de la Naturaleza en Educación 
Primaria. 
2.4 Tema 3. Diseño Curricular Base del área Conocimiento del medio een Educación Primaria. 
Estos cuatro primeros temas no posee especial problematicidad ya que se trabajan en la 




comics de Francesco Tonucci. El motivo de esta elección radica en la temática de los comics 
de Francesco Tonucci. Algunos comics se pueden visualizar en u: 
http://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=oAjgS6GRQfs  
Francesco Tonucci en sus comics suele criticar determinadas situaciones que se producen en 
el ámbito educativo. Estas situaciones son las que se suele trabajar con el alumnado al analizar 
sus comics con el alumnado de Educación Infantil y Educación Primaria: 
– Hay que dar tiempo al alunado para que realice sus tareas.  
– No hay por que realizar siempre las mismas tareas con la misma metodología y con los 
mismos recursos. 
– Hay que hablar en la escuela sobre lo que ocurre fuera del aula. Debemos dar la 
posibilidad de tratar actividades cotidianas en el aula. Las ventajas son las siguientes: Se 
enriquece el vocabulario, el aprendizaje es más significativo, el alumnado se motiva ya que 
forma parte de sus vivencias y son actividades activas y dinámicas. Es importante que el 
alumnado de Educación Primaria haga preguntas. 
– Debemos posibilitar encontrar temas cotidianos y traerlos al aula. Es contraproducente 
llevar del aula a casa actividades extraescolares. 
– Hay que dar libertad a los alumnos/as para que hablen y también hay que darles la opción 
de que propongan temas para hablar en el aula. El centro de su formación lo deben 
constituir sus actividades vivenciales.  
– El alumnado debe autorregular sus aprendizajes y debe tomar parte en las decisiones del 
aula. Es libre, no es un esclavo en el aula. 
– Hay que leer en el aula y hablar sobre lo que leemos. 
– La mente de los alumnos/as no son recipientes sino que están llenos de experiencias, 
ideas, pensamientos y palabras. Hay que ofrecerles respuestas y trabajar en el aula sobre 
sus preguntas.  
– Si se concentran y se divierten con sus juegos (se lo pasan muy bien) entonces así deben 
ser las actividades de enseñanza/aprendizaje. 
– Debemos generar intereses, no debemos disminuir los intereses del alumnado 
– Hay que fomentar el pensamiento divergente. El alumnado debe pensar en el aula.. 
– El profesorado también debe sentirse a gusto con lo que enseña y también debe estar 
motivado. Si el profesorado posee seguridad también el alumnado poserá mayor 
seguridad. 





– Debemos fomentar actitudes de respeto, evitar frustraciones, desarrollar las competencias 
y capacidades del alumnado, ser más abiertos y tener en cuenta las opiniones del 
alumnado. El aprendizaje cooperativo y el diálogo es fundamental. 
2.5 Tema 4. Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza en Educación primaria. 
Este es uno de los temas más importante de la asignatura. Para ello se emplean algunos 
comics de Francesco Tonucci y algunos comics de Calvin&Hobbes. Algunos de los comics que 
más se han empleado se encuentran en http://www.s-anand.net/blog/calvin-and-hobbes-dad-
explains-science/ Son comics en los que se discute el pensamiento del alumnado y se compara 
con el pensamiento científico: Pensamiento basado en la percepción, enfoque limitado, 
pensamiento basado en los cambios, razonamiento causal lineal, conceptos indiferenciados y 
pensamiento basado en el contexto. Algunos comics de Francesco Tonucci se hallan en el libro 






2.6 Tema 5. Naturaleza de la Ciencia y Metodología de las Ciencias Experimentales.  
Se trata de un tema en el que son mu adecuados los videos de la serie Erase una vez los 
inventores, Los Simpsons así como otros videos como la tesis de Rebeca. 
De la serie Erase una vez los inventores hemos seleccionado el capítulo dedicado a 
Arquímedes. Este video permite trabajar las estrategias que utilizan los científicos para resolver 
problemas. La contextualización y la vida de Arquímedes proporciona un buen ejemplo sobre la 
vida de los científicos. Podemos verlo en:  http://www.youtube.com/watch?v=1ncdgzK5n34  
De la serie los Simpson uno de los capítulos más adecuados es el capítulo titulado “El hombre 
mono”. Todo comienza cuando Lisa lleva a la familia al museo para ver una exposición. 
Deciden ir a la exposición de la evolución, que estaba tras otra puerta. Ned queda horrorizado 
al escuchar que los humanos descienden de los monos y que la creación, narrada en el 
Génesis, era sólo un mito. Cubriendo los ojos de sus hijos, los saca del museo. El alumnado  
se da cuenta de que para explicar el origen del ser humano existen diferentes teorías: 
Creacionismo y evolucionismo.. 
El sexismo en la ciencia se trabaja con ilustraciones sobre científicos y científicas. La mayoría 
corresponden a científicos). Se emplea además alguna viñeta de Mafalde 
(http://aprendeenlinea.udea.edu.co/lms/moodle/course/view.php?id=235 ) 
Los inicios a la investigación se trabajan con el video “La tesis de Rebeca”.  
http://www.youtube.com/watch?v=WanpmCPCRuA No es un comic ni son dibujos animados 
pero es un documental muy recomendable y muy bien construido. Se complementa con el libro 




Asimismo el video “El universo cuántico-mecánico” de la serie “Más allá del universo mecánico” 
es un video muy interesante. Sin embargo se descartó su utilización habida cuenta del escaso 
tiempo disponible: http://www.sabalete.es/2010/01/el-universo-mecanico-52-el-universo.html  
2.7 Tema 6. Estrategias didácticas y recursos Didácticos para el proceso de 
enseñanza/aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza.. 
En este tema se emplean comics de Francesco Tonucci, si bien hay comics de Tintín que se 
pueden emplear a la hora de tratar el método de resolución de problemas. Por ejemplo “¿Qué 
velocidad lleva el capitán Haddock con relación al tren? , o ¿Por qué cae el cartel Agencia 
Garden Oil sobre el capitán Haddock?. También se pueden emplear comics de Garfield. 
A la hora de tratar el método de preguntas. El método expositivo, el método de trabajos 
prácticos, el método de salidas al medio los comics de Francesco Tonucci son los más 
apropiados. El método histórico se propone trabajar con el comic sobre el científico Elhuyar si 
bien hay muchos comics sobre diferentes científicos. La serie Erase una Vez los Inventores es 
muy adecuado para hablar del método histórico. 
En este tema también se emite el video sobre la utilización de dibujos animados en el aula de 
ciencias. Carlos Lobato proporciona muchos ejemplos y muchas pistas. 
http://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=re_ARikU7dE  
Sobre museos o ferias de Ciencias la serie Los Simpsons proporciona gran cantidad de 
recursos. Por ejemplo en el capítulo 9 en el que a familia Simpson decide ir a visitar una 
recientemente inaugurada feria de ciencia en Springfield. 
2.8 Tema 7. La evaluación en el proceso enseñanza/aprendizaje de las ciencias de la 
naturaleza. 
Para este tema los cómics más adecuados son los de Francesco Tonucci si bien hay otros 
ejemplos que se pueden utilizar. Por ejemplo Calvin en http://e-learning-
teleformacion.blogspot.com.es/2011/01/la-solucion-al-problema-de-la.html#.UsGUTY1ZhO0  o 
el comic http://aidaivars.wordpress.com/2012/04/26/una-evaluacion-mas-justa-pero-como-
conseguirla/  
2.9 Tema 8. El tratamiento de la diversidad en el proceso de enseñanza/aprendizaje de las 
Ciencias de la Naturaleza. 
Para trabajar la diversidad o el aprendizaje cooperativo se emplean comics sobre el trabajo en 
equipo. Por ejemplo http://blogs.educared.org/red-
pronino/trabajocolaborativo/files/2010/12/trabajo_en_equipo2.jpg  
Conclusiones 
A modo de conclusión queremos señalar que las viñetas de los comics o los dibujos animados 
son instrumentos didácticos llamativos, divertidos, motivadores, generadores de preguntas y de 
discusiones, facilitan el aprendizaje significativo, facilitan las actividades en las clases 
magistrales (serio problema que han traído las modalidades docentes en la educación 
superior), fomenta el interés y la reflexión, expresan sus puntos de vista y escuchan con mayor 




teóricos. Los comics y los dibujos animados proporcionan un mejor clima de aula y un 
aprendizaje más significativo.  
También a modo de conclusión queremos señalar que utilizar los comics y los dibujos 
animados suponen también una especie de currículum oculto, ya que si le enseñamos al 
alumnado del Grado de Primaria a través de estas metodología y estas herramientas, ellos 
verán que también en Educación Primaria también podrán enseñar las Ciencias de esta 
manera. 
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Resumen: En esta comunicación tratamos de reflejar la experiencia del uso de evaluación 
formativa y de la metodología del trabajo por proyectos en la asignatura Propuestas Didácticas 
en Educación Artística, del tercer curso de Grado de Maestro en Educación Primaria en la 
Facultad de Magisterio de la Universitat de València. Se pretende describir la asignatura y sus 
características principales así como las actividades de aprendizaje utilizadas y los criterios de 
evaluación y calificación. La metodología propuesta es el trabajo por proyectos, en este caso 
con los 40 alumnos que integran el único grupo en el que se imparte la asignatura. Esto supone 
que los estudiantes asuman un rol de participantes activos de su propio aprendizaje, tras 
adquirir  un fuerte compromiso con el diseño, aplicación y evaluación del programa de la 
asignatura, actuando el profesor como facilitador en todo el proceso. Con ello pretendemos 
mejorar la percepción de esta asignatura aplicando una evaluación formativa que motive al 
alumnado que trabajará una propuesta propia optimizando notablemente los resultados finales. 








Introducción. Características generales y contexto 
La asignatura Propuestas Didácticas en Educación Artística forma parte del Itinerario de Artes y 
Humanidades que se oferta en la titulación de Grado de Maestro en Educación Primaria de la 
Facultad de Magisterio de la Universitat de València, tiene una carga de 6 créditos ECTS. Es 
una asignatura de carácter optativo, a la que puede se accede en el tercer curso de dicha 
titulación. Integrada en las materias del área de Plástica, pretende dar continuidad e 
incrementar los conocimientos adquiridos en la asignatura troncal que se imparte en segundo 
curso (Didáctica de la educación plástica y visual de la educación primaria de 6 créditos ECTS). 
La asignatura, teórico-práctica, tiene como objetivo desarrollar en los estudiantes capacidades 
perceptivas, expresivas y creativas, por medio del estudio de imágenes visuales y sus 
aplicaciones en la enseñanza. También pretende desarrollar la observación activa y el análisis 
reflexivo, el estudio y programación de propuestas didácticas y la realización de ejercicios 
prácticos que hagan más comprensible los conceptos estudiados. La educación plástica y las 
enseñanzas a través del arte contribuyen a la formación personal, cultural y social del ser 
humano, y los futuros maestros han de ser conscientes de la importancia de estos instrumentos 
educativos ante los retos de una sociedad donde la imagen tiene un gran protagonismo. 
Esta materia requiere de ciertos conocimientos básicos sobre el lenguaje visual y plástico y los 
procesos técnicos orientados a la creación de composiciones artísticas. También sobre los 
significados que las imágenes trasmiten en diferentes contextos y las funciones que pueden 
desempeñar en la enseñanza. Necesita el interés y la predisposición abierta hacia el 
aprendizaje y los modos de expresión y comunicación a través de la imagen. 
Dada la reciente implantación completa de los actuales Grados, es una asignatura que lleva 
poco tiempo impartiéndose. Desde el primer momento se planteó la posibilidad de impartirla 
con una metodología que permitiera que los conocimientos adquiridos fueran significativos para 
el alumnado. 
Objetivos de la asignatura (resultados de aprendizaje) 
– Aplicar las capacidades perceptivas y sensoriales como fuente de conocimiento. 
– Utilizar las posibilidades expresivas de los materiales plásticos y las distintas técnicas para 
llevar a cabo  procesos creativos. 
– Realizar composiciones artístico-plásticas y saber analizar las composiciones plásticas de 
otros artistas. 
– Interpretar los mensajes de la cultura visual. 
– Utilizar la imaginación como forma de pensamiento. 
– Participar activamente en los trabajos en grupo. 
– Argumentar e intercambiar opiniones respecto a las propuestas didácticas estudiadas. 
– Ejercitar la reflexión y el criterio propio respetando las aportaciones y enfoques 
presentados desde otros puntos de vista. 
– Planificar y programar las propuestas didácticas para saber adaptarlas a las distintas 
situaciones de enseñanza y aprendizaje de las materias artísticas. 
– Intercambiar propuestas y recursos didácticos en relación con otras materias para fomentar 
un aprendizaje interdisciplinar. 





– Comprender la importancia de visitar museos, exposiciones u otros lugares donde se 
exhiban obras de arte y estudiar las aportaciones que estas actividades proporcionan a la 
enseñanza. 
– Provocar la reflexión del alumno:  
• Cuál es la importancia de la plástica en la escuela. 
• Qué relación tiene con otras materias. 
• Qué valor se  da a la materia en el currículo escolar. 
– Implicar en la acción educativa al alumno:  
• El sistema de Proyectos de Trabajo permite que elabore las propuestas y las 
desarrolle. 
– Reflexionar sobre la influencia del docente en el niño 
El trabajo por proyectos 
Es muy recomendable y se impone lentamente desde hace unos años, el cambio de 
prioridades en la investigación educativa. Se pretende implantar una forma de aprendizaje 
inclusivo con la intención de explorar los procesos que se producen en contextos cooperativos. 
Esto supone un cambio en la actitud y puesta en práctica del profesorado que, mediante este 
método, debe atender a la adquisición de habilidades, disposiciones y conocimientos de los 
alumnos ya que facilita el desarrollo de la creatividad. Por tanto, se quiere adoptar una nueva 
perspectiva educativa centrada en el desarrollo de las capacidades y conocimiento de los 
alumnos desde un planteamiento integral que atienda al objetivo de formar en competencias, 
es decir, enseñar a aprender y aprender aprendiendo. De manera que, el conocimiento se 
construye conjuntamente entre profesores y equipos de alumnos, en un contexto que facilite la 
responsabilidad compartida y las habilidades interpersonales, como comunicar, organizar y 
tomar decisiones. 
La cooperación consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. Según Johnson, 
Johnson y Holubec (1994, p. 5) “en una situación cooperativa, los individuos procuran obtener 
resultados que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los demás miembros del 
grupo. El aprendizaje cooperativo es el empleo didáctico de grupos reducidos en los que los 
alumnos trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás”. Para 
Johnson, Johnson y Holubec (1994), la dinámica grupal presenta las siguientes características:  
– El objetivo grupal de maximizar el aprendizaje de todos motiva a los miembros a esforzarse 
y a obtener resultados que superen la capacidad individual de cada uno de ellos. Si uno 
fracasa, todos fracasan. 
– Cada miembro del grupo asume responsabilidad y hace responsable al resto del grupo 
para conseguir objetivos comunes. 
– Se trabaja conjuntamente con la finalidad de producir resultados de conjunto. Se da un 
apoyo recíproco, se ofrecen ayudas, explicaciones, etc. 
– Se utilizan ciertas formas de relación interpersonal, como el reparto de tareas y 




Esta estrategia de enseñanza constituye un modelo de instrucción auténtico en el que los 
estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos que tienen aplicación en el mundo real 
más allá del aula de clase (Blank, 1997; Dickinson, et al., 1998; Harwell, 1997). 
Competencias  
Las competencias que desarrollaremos son: 
– Utilizar con solvencia las tecnologías de la información y de la comunicación como 
herramientas de trabajo habituales. 
– Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individual. 
– Diseñar, planificar y evaluar la actividad docente y el aprendizaje en el aula en contextos 
multiculturales y de coeducación. 
– Saber trabajar en equipo con otros profesionales de dentro y fuera del centro en la atención 
a cada estudiante, así como en la planificación de las secuencias de aprendizaje y en la 
organización de las situaciones de trabajo en el aula y en el espacio de juego. 
– Conocer y aplicar metodologías y técnicas básicas de investigación educativa y ser capaz 
de diseñar proyectos de innovación identificando indicadores de evaluación. 
– Apreciar los valores estéticos, significativos y comunicativos de las obras de arte. 
– Adquirir los fundamentos del lenguaje plástico. 
– Desarrollar las capacidades perceptivas y sensoriales. 
– Conocer las técnicas de expresión plástica bi y tridimensional. 
– Utilizar e integrar diferentes tipos de materiales artísticos para ejecutar las diversas 
propuestas plásticas. 
– Saber planificar actividades plásticas relacionándolas con los contenidos teóricos. 
– Ser capaz de realizar una educación plástica implicada en el entorno sociocultural del 
alumno, (museos, conferencias, exposiciones, arquitectura cercana, esculturas viales, etc. 
Metodología docente 
La metodología propuesta se desarrolla, principalmente, en las clases presenciales, de carácter 
teórico-práctico. La dinámica de la asignatura se centrará en la generación de grupos para  
realizar Trabajos por Proyectos.  
La profesora se ocupará de:  
– Coordinar la creación de los grupos de trabajo y de tutorizarlos. 
– Explicar  los aspectos fundamentales necesarios para que se puedan desarrollar  los 
diferentes temas  como Proyectos de Trabajo.  
El alumnado se ocupará de:  
– Comprender qué son los Proyectos de Trabajo y su funcionamiento. 
– Plantear la propuesta de Proyectos por grupos,  su composición dependerá de la verdadera 
implicación de los componentes.  
– Diseñar un Proyecto con: 
• Un tema que, necesariamente, conecte todos los contenidos. Si se elimina alguno de 
ellos deberá argumentarse el porqué. 
• Una vez definido y concretado el Proyecto, serán los propios alumnos los que 
propondrán las actividades a realizar y las técnicas/procedimientos a utilizar. 




• Presentaran a la profesora un documento que recoja toda la experiencia: este puede 
ser en papel o en formato visual/digital. 
El trabajo en grupo es cooperativo e individualmente  se realizará un trabajo de reflexión: 
portafolio.  
Las siguientes tablas reflejan de manera más detallada la metodología: 
PROYECTOS DE TRABAJO: GRUPOS DE TRABAJO 
TAREAS   
Lectura de diferentes 
textos sobre proyectos 
de trabajo, cada grupo 
reflexionará sobre: 
 
• ¿Qué son los proyectos 
de trabajo?  
 
• ¿Qué diferencia hay 
entre Centros de Interés, 
y método de proyectos? 
• ¿Porque trabajar con 
esta metodología?  
 
 
Búsqueda de temas de 
interés para los 
proyectos    
Lectura del currículo de primaria 
A partir de los contenidos de Plástica en primaria 
y de lo observado en las  prácticas de primer 
cuatrimestre: buscar un tema que pueda resultar 
motivante y en el que se puedan desarrollar 
todos los contenidos.  
Ejemplo: Trabajar la igualdad de género. 
 
ROLES DE COMPONENTES DE LA CLASE 
PROFESORA:  
Coordinara  y  tutoriza la 





necesarios para que los 
GRUPOS puedan trabajar  
desde la visión de los 
Proyectos de Trabajo.  
• Conocimientos que el maestro debe tener sobre el 
Lenguaje Plástico y Visual. Relación con su labor futura y  
contenidos de Primaria.  
• Procedimientos más adecuados para llevar a cabo las 
actividades propuestas: Técnicas bi y tridimensionales. 
Materiales. Soportes. 
• Recursos  que pueden usarse.  





Trabajo en grupo 
cooperativo  
• Comprender qué son los Proyectos de Trabajo y su 
funcionamiento. 
• Plantear la propuesta de Proyectos por grupos, la 
composición dependerá de la implicación de los 
componentes.  
• Diseñar un Proyecto con: 
• TEMA que, necesariamente, conecte todos los 
contenidos. Si se elimina alguno de ellos 
deberá argumentarse el porqué. 
• Definición y concreción del proyecto: propuesta 
de las actividades a realizar y las 
técnicas/procedimientos a aplicar. 
• Presentación pública  al  resto de la clase al 
final del cuatrimestre.  
• Presentación de un documento que recoja toda 
la experiencia: puede ser en papel o en formato 
visual/digital. 
Cada alumno realizará un 
trabajo personal e 
individual  de reflexión 
basado en material 
diverso que se 




Sistema de evaluación-calificación 
Criterios e instrumentos de evaluación y su relación con las actividades de enseñanza 
aprendizaje realizadas. La evaluación, que es continua, se realizará a lo largo del 
cuatrimestre en clase o en tutorías grupales. Se establecerán tutorías específicas para 
cada grupo que realice un proyecto. 
GRUPO.  Se evaluará:  
– El proceso y la actitud cooperativa. 
– Interés en la búsqueda de materiales que conformen el proyecto (plásticos y bibliográficos, 
webgrafías) 
– Actividades propuestas y su adecuación al proyecto.  
– Exposición final del proyecto al grupo clase. 
INDIVIDUAL. Se valorará: 
– Reflexión personal de la experiencia. 
– Portafolio.  
VALORACIÓN FINAL. Se fundamentará en:  
– Valoración de la profesora  




– Autoevaluación individual 
OBSERVACIONES:  
– Para aplicar la evaluación continua, los estudiantes deberán asistir como mínimo a un 80% 
del total de las clases presenciales. Esta circunstancia se plantea porque se pretende que 
la mayor carga de trabajo grupal se realice en el aula, reservando el trabajo personal e 
individual para fuera del aula. 
– Los estudiantes que no se ajusten a la dinámica establecida para la evaluación continua 
necesitarán presentarse a una prueba final en la que demuestren su dominio de la materia.  
Criterios de calificación 
Los criterios de calificación se ajustan a cada tipo de trabajo realizado. Diferenciamos la 
observación directa y recogida de datos durante las sesiones presenciales, labor que se lleva a 
cabo con diferentes herramientas (diario de clase, informes periódicos del grupo de la marcha 
del proyecto), de las valoraciones efectuadas por el grupo de clase en las que empleamos las 
rúbricas y las valoraciones razonadas tras las exposiciones públicas de los diferentes trabajos. 
Ventajas y problemas encontrados 
La principal ventaja que encontramos con esta forma de trsbajar es el continuo feedback que 
recibe tanto el alumnado como la profesora de todo el proceso de elaboración del trabajo, 
conseguimos así una “tutorización continua” que mejora de forma ostensible el resultado del 
producto final. Ofrece la sensación de que cada persona puede trabajar a su propio ritmo, pues 
lo van estableciendo ellos mismos, y mejorar partiendo de los conocimientos personales. El 
trabajo elaborado se va revisando paulatinamente y no se someten a una valoración final única, 
van modificando sus trabajos atendiendo a las recomendaciones de la profesora. El alumnado 
se define cómodo con esta forma de trabajar que les supone una menor presión.  
En cuanto a las desventajas señalar las expresadas por ellos mismos en numerosas ocasiones 
como son el intenso ritmo y el alto volumen de trabajo. Este fenómeno también se produce en 
el profesorado que ve multiplicado su nivel de trabajo por los numerosos aspectos a considerar 
en la evaluación final. 
Conclusiones 
Este trabajo se centra en una asignatura del Grado de maestro de Educación Primaria en la 
Facultad de Magisterio, Propuestas didácticas en Educación Artística, de la Universitat de 
València. Se trata de mejorar esta asignatura a través de la aplicación de la evaluación 
formativa desarrollando una propuesta basad en el trabajo por proyectos que motive al 
alumnado. Esta motivación surge primeramente porque trabajan sobre un aspecto o tema que 
han elegido ellos mismos y que van viendo cómo son capaces poco a poco de desarrollar lo 
que inicialmente les parecía inalcanzable. En las encuestas de satisfacción planteadas a final 
de curso siempre manifiestan este aspecto como de los más sorprendentes y relevantes para 
ellos. 
Las calificaciones, en general suelen ser en su gran mayoría altas ya que el grado de 
implicación del alumnado también lo es y los resultados finales son altamente satisfactorios. 
Sin embargo, para evitar la calificación injusta de algunas personas debido a su falta de 




circunstancias. Los trabajos individuales realizados de forma paralela también ayudan a ajustar 
individualmente las calificaciones. Por todo ello, establecemos unas ponderaciones en las que 
el trabajo grupal tiene un peso del 65% de la nota, el individual un 25% y el 10 % restante 
atiende a la actitud manifestada en clase y a la regularidad de la asistencia. Con estas 
valoraciones los resultados finales son de que más de un 60% de la clase de sobresalientes, 
un 25% notables y el resto un 12 % aprobados, destacando un 3% residual que obedece a 
personas que no asistieron con regularidad y necesitaron optar a una segunda convocatoria. 
Consideramos que la experiencia es muy interesante y permite trabajar con el alumnado unos 
contenidos que inicialmente no están acostumbrados a valorar. Aprenden de este modo a ver 
la Educación artística desde un prima diferente ya que les permite abordar todo tipo de 
contenidos que les interesan a la vez que disfrutan con la actividad. Dan un enfoque creativo y 
novedoso a su trabajo y la forma de trabajarlo en clase redunda en estos aspectos. Aprenden a 
trabajar y a evaluar/se a la vez que adquieren conocimientos. 
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Resumen: El aprendizaje cooperativo es un sistema de organización del trabajo y de 
motivación del alumno para el aprendizaje, en el que este es responsable de su aprendizaje y 
el de sus compañeros. A diferencia de los sistemas individualista y competitivo, las metas e 
incentivos que se pretende alcanzar son grupales. La aplicación sistemática de este sistema da 
respuesta a tres principios básicos del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES): 
participación y autonomía del estudiante, utilización de metodologías activas y papel del 
profesorado como agente facilitador del aprendizaje. Básicamente, la metodología consiste en 
dividir al grupo grande (clase) en pequeños equipos, que reciben unas consignas de actuación 
a partir de las cuales deben organizar y planificar el trabajo del grupo. Cada miembro del grupo 
será responsable de áreas específicas de las que será “experto” y que será necesario realizar 
satisfactoriamente para el éxito del grupo. En esta comunicación se plantea la aplicación del 
aprendizaje cooperativo para el aprovechamiento efectivo de las clases prácticas de laboratorio 
de análisis químico, dirigido a alumnos de último curso de la titulación de Ingeniería Química. 
La práctica en concreto consiste en la verificación de un equipo de HPLC con detección UV-
Vis, para comprobar la conformidad con las especificaciones del fabricante. Durante el 
desarrollo de la práctica los alumnos desarrollan competencias específicas relacionadas con la 
importancia de la gestión y mantenimiento de equipos para la obtención de información fiable, 
fundamentos de la separación cromatografía, manejo de equipos automáticos y tratamiento 
estadístico de datos. Además, la aplicación del aprendizaje cooperativo permite trabajar 
competencias transversales como responsabilidad del propio aprendizaje, razonamiento crítico, 
trabajo en equipo, gestión de proyectos y comunicación entre otras. 
Palabras Clave: Aprendizaje cooperativo, aprendizaje centrado en el alumno, trabajo en 






El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se sustenta en tres principios básicos: 
fomento de la participación y autonomía del estudiante, utilización de metodologías más activas 
y papel del profesorado como agente creador de entornos de aprendizaje que estimulen a los 
alumnos.  
El uso de clases magistrales como única metodología docente en la Universidad conduce a 
una actitud pasiva por parte del alumnado, ya que se reduce su participación activa en la 
materia y es motivo de pérdida de motivación. Surge la necesidad, por tanto, de introducir 
nuevas metodologías docentes y, en todo caso combinarlas con metodologías tradicionales, 
con el fin de motivar al alumnado e invitarle a la participación, como medida para la mejora del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
1.1. Aprendizaje cooperativo 
El aprendizaje cooperativo es un enfoque interactivo de organización del trabajo en el que los 
alumnos son responsables de su aprendizaje y el de sus compañeros, en una estrategia de 
corresponsabilidad para alcanzar metas e incentivos grupales (De Miguel Díaz y 
colaboradores, 2005). Según Johnson y Johnson (1985), en el sistema cooperativo de 
motivación del alumno para el aprendizaje, cada alumno alcanza la meta que se ha propuesto 
en la medida en que los compañeros de su grupo alcanzan las suyas. El alumno atribuye la 
causa de su éxito en el trabajo de clase tanto a su esfuerzo personal, como al trabajo realizado 
por los compañeros del grupo. Todos los miembros del grupo tienen algo que aportar, y la 
interacción entre los mismos es fundamental por los beneficios que cada uno de ellos obtiene 
en la elaboración y construcción del conocimiento. 
Los aspectos esenciales que fundamentan un aprendizaje cooperativo efectivo son (Johnson y 
Johnson, 1994, 1999; Valero, 2013): 
− Interdependencia positiva: todos los miembros del grupo son necesarios para que la tarea 
pueda realizarse con éxito, es decir, no es posible que uno de los miembros del grupo 
realice la tarea por su cuenta al margen del resto del grupo. Algunas estrategias para 
conseguir la interdependencia positiva son: 
• Volumen de trabajo adecuado para que sea necesario el reparto del trabajo entre todos 
los integrantes del grupo. 
• Incentivos conjuntos. 
• Distribución a cada miembro del grupo de distintos recursos que sólo son útiles 
compartiéndolos. 
• Asignar roles complementarios (responsable, secretario, moderador, etc…) a los 
distintos miembros del grupo. 
− Responsabilidad/exigibilidad individual y grupal: cada alumno no sólo responde (debe 
rendir cuentas) de su propio aprendizaje si no que ha de comprometerse al desarrollo y 
progreso de la tarea común. Es decir, no es posible que un miembro del grupo se centre 
exclusivamente en realizar su parte, desentendiéndose completamente del trabajo que 
realizan los demás miembros del grupo. Algunas estrategias para conseguir la 
interdependencia positiva son: 
• Evaluar a cada miembro del grupo. 




− Interacción personal, cara a cara: la dinámica de la tarea implica interacciones continuas y 
directas entre los miembros del grupo, por lo que conviene formar grupos cuyos miembros 
tengan horarios compatibles y además, usar algunas horas de clase para que los grupos 
puedan reunirse e interactuar (lo que también permite al profesor observar su 
funcionamiento). 
− Aprendizaje y uso de destrezas interpersonales y grupales: el alumno debe adquirir, 
desarrollar y emplear habilidades básicas de trabajo en grupo. El grupo debe ser capaz de 
llegar a acuerdos, formular críticas constructivas y/o aceptarlas sin sentirse ofendidos. El 
profesor debe de estar preparado para ayudar a resolver conflictos y dificultades que 
puedan surgir dentro del grupo. En este sentido es adecuado ofrecer a los alumnos 
formación al inicio del curso en aspectos como: 
• Toma de decisiones en caso de discrepancias. 
• Establecer reglas de funcionamiento como grupo. 
• Cómo ofrecer crítica constructiva. 
• Análisis de información y resolución de problemas. 
• Cómo organizar, priorizar y repartir las tareas, así como establecer fechas de entrega. 
• Cómo gestionar reuniones y redactar actas de las mismas. 
− Evaluación de los resultados y del proceso: es importante la valoración frecuente y 
sistemática del funcionamiento del grupo, favoreciendo el seguimiento y mejora de su 
rendimiento. Los miembros del grupo han de revisar el cumplimiento de las tareas 
propuestas, identificar los problemas del grupo y decidir sobre los cambios pertinentes. Es 
decir deben de identificar tanto aspectos positivos como oportunidades de mejora en 
cuanto al funcionamiento del grupo. Algunas estrategias para la evaluación del proceso 
pueden ser: 
• Uso de cuestionarios que faciliten el uso de reflexión, interesantes para la identificación 
de las primeras dificultades. 
• Programación de nuevos momentos para la reflexión a lo largo de la actividad para 
poner de manifiesto dificultades que pudieran ir surgiendo durante el desarrollo de la 
misma. 
2. Objetivos 
En esta comunicación se plantea la aplicación del aprendizaje cooperativo para el 
aprovechamiento efectivo de las clases prácticas de laboratorio de análisis químico, dirigido a 
alumnos de último curso de la titulación de Ingeniería Química. La práctica en concreto 
consiste en la verificación de todos los componentes de un equipo de análisis para comprobar 
su conformidad con las especificaciones del fabricante. En este caso el equipo utilizado es un 
cromatógrafo de líquidos de alta resolución (HPLC) con detección mediante absorción 
espectrofotométrica UV-Vis, y se verifican tanto el caudal de las bombas, temperatura del 
horno de columna, linealidad y precisión del inyector, así como la exactitud de la longitud de 
onda y linealidad del detector. 
2.1 Competencias específicas 
El objetivo principal de la práctica de laboratorio que se plantea es que los alumnos adquieran 
las competencias necesarias para manejar y realizar la verificación del equipo de HPLC. Este 
objetivo complejo se divide en objetivos formativos más asequibles, de manera que al finalizar 




− Explicar brevemente los fundamentos de la cromatografía líquida en columna y 
clasificar sus distintas modalidades. 
− Estar convencidos de la importancia de la gestión de equipos de medida así como de 
su mantenimiento preventivo, para la correcta medida y obtención fiable de información 
analítica. 
− Enumerar, definir y explicar las principales diferencias entre cada uno de las principales 
operaciones de confirmación metrológica. 
− Evaluar y elegir entre diferentes alternativas para la verificación de cada uno de los 
módulos del HPLC, así como justificar la elección especificando los criterios utilizados. 
− Explicar y ser capaces de aplicar los procedimientos para calibrar y verificar los 
diferentes módulos de un cromatógrafo de líquidos de alta resolución. 
− Planificar y ejecutar todas las actividades necesarias para la verificación de cada una 
de los módulos del equipo de HPLC. 
− Ser capaces de identificar y corregir las principales causas de error en una 
determinación cromatográfica. Realizar un análisis crítico de los resultados obtenidos. 
− Ser competente para manejar un equipo de cromatografía de líquidos de alta 
resolución (tanto hardware como software). 
 
2.2 Competencias transversales 
El trabajo grupal cooperativo permite desarrollar y trabajar competencias transversales (De 
Miguel Díaz y colaboradores, 2005). Durante la realización de esta práctica, se prestará 
especial atención a: 
− Trabajar en equipo y gestión de proyectos. 
• Organizar y dirigir reuniones eficientes. 
• Generar ideas creativas y viables. 
• Resolver los posibles conflictos que se producen en el grupo.  
• Elaborar un plan de trabajo y realizar el seguimiento. 
− Aprender de forma autónoma, pensamiento crítico y resolución creativa de problemas. 
• Búsqueda, selección, organización y valoración de información. 
• Adaptación y aplicación de conocimientos a situaciones reales. 
− Gestión personal. 
• Afrontar incertidumbre. 
• Verificar comprensión y existencia de consenso. 
• Centrar al grupo en su trabajo/seguir consignas. 
• Regular el tiempo de trabajo. 
− Comunicación. 
• Expresión oral y escrita. 







3.1 Creación de grupos y organización de la práctica 
En la primera sesión de trabajo el profesor distribuye a los alumnos en grupos de 3 o 4 
miembros, de la manera más heterogénea posible (género, intereses, capacidades, motivación, 
rendimiento, etc.). Estos son los denominados grupos base constituidos por alumnos que 
deben alcanzar el objetivo principal de la práctica juntos. Es recomendable evitar la formación 
de grupos más numerosos para evitar el parasitismo y favorecer tanto la interdependencia 
positiva como la interacción personal cara a cara. Así mismo, se establecen los roles de cada 
miembro de grupo, lo que ayuda a conseguir la interdependencia positiva. Estos roles son 
rotativos y se intercambian en cada sesión, y pueden ser (Pujolàs, 2003; Valero, 2013) aunque 
no se limitan a:  
− Responsable. 
• Coordina el trabajo del equipo.  
• Procura que el grupo termine las tareas en el tiempo previsto. 
• Dirige las revisiones periódicas del equipo.  
• Distribuye las tareas de manera equitativa entre los miembros del grupo. 
− Secretario. 
• Toma notas. 
• Rellena los formularios. 
• Se responsabiliza del resultado final que el grupo debe entregar. 
− Verificador. 
• Tiene muy claro lo que el profesor quiere que aprendan.  
• Verifican que todos los miembros del grupo están entendiendo todo. 
 
Durante el desarrollo de la práctica también habrá reuniones entre miembros de diferentes 
grupos con similares tareas asignadas (reunión de expertos). 
Una vez constituidos los grupos, el profesor da una idea del objetivo fundamental de la 
práctica, y explica los aspectos esenciales de la dinámica de trabajo en grupo y cooperativo 
que se va a seguir durante el desarrollo de la misma. Así mismo se ofrecen consejos sobre el 
trabajo en grupo, y se abordan los temas relacionados con el uso de destrezas interpersonales 
y grupales mencionados en la sección 1.1. 
En la primera sesión también se reparte el material de trabajo, que consiste además de en los 
apuntes de la clase de teoría, en bibliografía específica sobre cromatografía, recursos 
electrónicos disponibles en internet así como del manual del usuario del equipo a verificar 
(cromatógrafo Agilent de la serie 1100). 
A continuación se plantean las tareas a realizar fuera y dentro del aula. Estas tareas siempre 
se dividirán en 3-4 bloques (en función del tamaño del grupo) y cada miembro del grupo se 
responsabilizará de uno de ellos, debiendo estar al final todos los miembros del grupo en 





3.2 Desarrollo de la práctica. Tareas previas 
Trabajo individual fuera del aula:  
− Lectura del material proporcionado. 
− Resolución detallada de cuestiones relacionadas con la gestión y mantenimiento de 
equipos de laboratorio.  
 
Trabajo grupal en el aula (reunión de grupo base): 
− Comparar soluciones y resolver dudas. 
− Acordar dudas comunes y resolución de las mismas con ayuda del profesor. 
− Realizar un informe con la solución global del grupo (entrega 1). 
 
3.2 Desarrollo de la práctica. Planificación 
Trabajo individual fuera del aula: 
− Asignación a cada miembro del grupo de un módulo del equipo y variables a verificar. 
− Resolución detallada de cuestiones relacionadas con el mantenimiento e instrucciones 
específicas de verificación o calibración recomendadas por el fabricante. 
 
Trabajo grupal en aula (reunión de expertos): 
− Reunión de expertos. 
− Discusión del material y debate sobre las operaciones necesarias a realizar para la realizar 
la verificación del módulo del equipo en cuestión. 
− Comparación y resolución de dudas. 
 
Trabajo grupal fuera del aula (reunión de grupo base): 
− Cada miembro del grupo explica al resto la información individual tratada en la reunión de 
expertos. 
− Verificación de que todos los miembros del grupo conocen las tareas necesarias a realizar 
para la verificación global del cromatógrafo. 
− Planificación para la ejecución de la práctica. Desarrollo de un procedimiento de trabajo en 
el que se especifique el material necesario y los pasos a seguir para la realización de la 
práctica (entrega 2). 
 
3.3 Desarrollo de la práctica. Realización 
Trabajo grupal en el aula (grupo base): 
− Verificación del material y disoluciones necesarias para realizar la práctica. 
− Realización de las operaciones de verificación. 





Trabajo grupal fuera del aula (grupo base): 
− Tratamiento de datos. 
− Realización del informe y certificado de verificación (entrega 3 y 4). 
 
3.4 Evaluación 
Con el fin de conocer el grado de aprendizaje, se evalúa tanto el aprendizaje individual como 
grupal. El aprendizaje individual se evalúa con una prueba que contiene preguntas de selección 
múltiple y pequeñas preguntas abiertas. Por otro lado, el rendimiento grupal se evalúa 
mediante los documentos entregados durante y al finalizar la práctica. 
4. Evaluación del proceso de Aprendizaje Cooperativo 
4.1 Identificación de oportunidades de mejora 
Al finalizar cada bloque (tareas previas, planificación y realización de la práctica), cada alumno 
rellena individualmente un cuestionario para la reflexión sobre el trabajo individual y grupal con 
el objetivo de poner de manifiesto dificultades que pudieran ir surgiendo. En teste caso hemos 
elegido el cuestionario utilizado por Putnam (1993) y adaptado por Pujolàs (2003), en el que se 
indica el grado de satisfacción con diferentes ítems relacionados con el funcionamiento del 
equipo, tales como i) grado de finalización las tareas individuales/grupales asignadas, ii) grado 
de utilización satisfactoria del tiempo disponible, tanto en reuniones como en la realización de 
las tareas, iii) grado en el que los miembros del equipo progresan en su aprendizaje, iv) grado 
de avance en los objetivos comunes del equipo, v) grado de cumplimiento de los compromisos 
personales de cada miembro del equipo, así como una reflexión individual sobre lo que hace 
bien el grupo y sobre lo que este debe mejorar. 
Conclusiones 
En el aprendizaje cooperativo los alumnos se dividen en equipos para la realización de una 
tarea, y son responsables de su propio aprendizaje y también del aprendizaje de sus 
compañeros, ya que el éxito individual depende del éxito del equipo en su conjunto. 
Consideramos que esta metodología activa de aprendizaje es una alternativa eficaz a las 
metodologías tradicionales de enseñanza (en las que el protagonista es el profesor). Con la 
aplicación de esta metodología en las clases de prácticas de laboratorio de análisis químico, 
pretendemos eliminar el guión de prácticas tipo recetario, con el que el alumno generalmente 
se limita a seguir un procedimiento bien establecido (receta). De esta manera conseguimos 
aumentar la implicación y motivación de los alumnos en las prácticas, y por tanto un 
aprovechamiento efectivo de las mismas. 
La metodología del aprendizaje cooperativo permite además trabajar y desarrollar otras 
competencias como responsabilidad del propio aprendizaje, trabajo en equipo, razonamiento 
crítico, gestión de proyectos, negociación, argumentación y comunicación entre otras. En 
definitiva, consideramos que acerca al alumno un poquito más a la realidad del mercado laboral 
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Resumen: Inmersos en el EEES que refleja la tendencia de la sociedad a la mejora cualitativa 
de la educación, debemos asegurar el bienestar psicológico (engagement y satisfacción) de los 
estudiantes, dónde la motivación y el compromiso del alumnado surgen como una aspiración y 
una necesidad en la formación. El engagement podría considerarse un indicador de la 
motivación y compromiso intrínseco por el estudio, por ello, pretendemos conocer de primera 
mano, qué niveles alcanzan los estudiantes y a su vez, si existen diferencias entre hombres y 
mujeres, teniendo en cuenta la perspectiva de género. Hemos realizado un estudio descriptivo 
transversal a través del cuestionario UWES-S en formato papel, para analizar las variables 
engagement según el género en los estudiantes de Grado de Fisioterapia de la Facultad de 
Fisioterapia de Pontevedra de la Universidad de Vigo. Para realizar el análisis estadístico de 
los datos utilizamos la prueba T-student. Los resultados muestran que la dimensión Dedicación 
alcanza los valores más altos con 4,56 puntos, y que el género de los estudiantes condiciona 
los niveles de engagement, de modo que, las estudiantes mujeres, presentan niveles más altos 
de dedicación, frente a sus compañeros. 





Uno de los mayores retos de la Educación en la actualidad es asegurar que el aprendizaje del 
alumnado se produzca en las mejores condiciones posibles, reflejando la tendencia de la 
sociedad a la mejora cualitativa de la educación, dónde la motivación y el compromiso del 
alumnado surgen como una aspiración y una necesidad en la formación. (Parra, 2010) 
Actualmente existe evidencia científica que pone de manifiesto que el bienestar psicológico de 
los estudiantes tiene consecuencias, tanto positivas como negativas, que afectan al 
estudiantado y a la propia universidad como organización. (Bresó, Llorens, & Salanova, 2005; 
Salanova et al, 2005) 
El nuevo escenario académico universitario que surge con el EEES, centrado en el aprendizaje 
y en el desarrollo de múltiples competencias por parte del alumnado, en su autonomía, en la 
calidad y en el logro académico, constituye un marco inigualable para la aparición de una 
nueva situación académica. (Martínez, 2010). Por ello, consideramos de gran importancia 
conocer ciertos aspectos del bienestar psicológico a través de sus niveles de engagement. 
El engagement podría considerarse un indicador de la motivación y compromiso intrínseco por 
el estudio, un estado de bienestar psicológico tridimensional (vigor, absorción y dedicación), 
valorado actualmente por el cuestionario UWES-S (Utrecht Work Engagement Student- 
Scale)(Schaufeli et al, 2002; Benevides-Pereira, Fraiz de Camargo, Porto-Martíns, 2009), y 
cuyas relaciones se establecen de manera significativa con variables sociodemográficas 
(género, edad, trabajo, otras obligaciones…). 
El estudio del engagement desde la perspectiva de género nos permite identificar las 
necesidades e intereses de hombres y mujeres de manera diferenciada, considerando cómo 
los roles sociales afectan al proceso de enseñanza-aprendizaje. Teniendo así, una visión más 
completa del perfil del estudiantado con el fin de tomar medidas preventivas en las 
problemáticas que pudieran presentar debidas a los desequilibrios de género existentes. 
Por ello, inmersos en el EEES que defiende una metodología donde la actividad del estudiante 
se convierte en el centro de la docencia, pretendemos conocer cómo influye el género en los 
niveles de engagement, para dar respuesta a sus necesidades socioeducativas y garantizar la 
calidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje, adquiriendo la institucionalización de la 
perspectiva de género en el sistema universitario.  
Metodología 
Se ha realizado un estudio descriptivo transversal, para evaluar el engagement a través del 
cuestionario UWES-S y presentar los resultados segregados por género. 
 La población de estudio han sido los 224 estudiantes matriculados en el título de Grado de 
fisioterapia, en la Facultad de Pontevedra de la Universidad de Vigo durante el curso 
académico 2011-2012, de los cuales han aceptado colaborar voluntariamente en este estudio, 
174 alumnos. 
Los estudiantes cubrieron en el aula el cuestionario y consentimiento informado en formato 
papel en horas lectivas de materias de formación básica u obligatoria. El cuestionario refiere los 




sentido de esta forma según la escala de respuesta (0 a 6, siendo 0, nunca, 1, casi nunca, 2, 
algunas veces, 3, regularmente, 4, bastantes veces, 5, casi siempre y 6 siempre). 
Para el estudio del engagement se reorganizaron los ítems en las tres dimensiones de este: 
“Vigor”, conformada por 5 ítems que hacen referencia a altos grados de vitalidad y afán de 
esforzarse en el trabajo diario, como “Soy mentalmente resistente a la hora de afrontar mis 
tareas como estudiante” o “Cuando me levanto por la mañana me apetece ir a clase o 
estudiar”. “Dedicación”, 5 son los ítems que se refieren al entusiasmo, inspiración y retos en los 
estudios: “Creo que mi carrera tiene significado”, “Estoy entusiasmado con mi carrera” o “Estoy 
orgulloso de hacer esta carrera”. “Absorción”, este último factor lo constituyen cuatro ítems que 
se refieren a la concentración del estudiante y sentirse a gusto con lo que hace “El tiempo pasa 
volando cuando realizo mis tareas como estudiante” o “Olvido todo lo que pasa alrededor de mi 
cuando estoy abstraído con mis estudios”. 
El análisis estadístico se llevó a cabo mediante el paquete estadístico SPSS 15.0 para 
Windows, utilizando la prueba T-Student y estableciéndose la significación cuando p ≤ 0,05.  
Resultados 
Las puntuaciones medias descritas por la totalidad de la muestra, toman valores próximos o 
ligeramente superiores a 3 en las dimensiones Vigor (2,94) y Absorción (3,02), lo indica que se 
sienten “regularmente” vigorosos y absortos en sus estudios. El valor alcanzado en la 
dimensión Dedicación ha sido de 4,56, lo que muestra que “bastantes veces” y “casi siempre” 
se sienten orgullosos de sus estudios. 






Gráfico 1: Influencia del género en las dimensiones del engagement. 
Al presentar los datos e información estadística desglosada por sexo, hace posible un análisis 
comparativo contemplando la especificidad del “género”. Hemos encontrado niveles más altos 
para las tres dimensiones del engagement en las estudiantes. A pesar de que los resultados 
muestran una tendencia de mayores niveles de engagement en las alumnas, solamente hemos 
encontrado diferencias estadísticamente significativas para la dimensión Dedicación con un 
















Las puntuaciones medias de cada una de las dimensiones del engagement, alcanzan valores 
próximos o ligeramente superiores a 3 para las dimensiones Vigor y Absorción, lo que indica 
que se sienten “regularmente” vigorosos y absortos en sus estudios, es decir, se sienten con 
vitalidad y afán de esforzarse y concentrados y a gusto con lo que hacen. Los niveles más altos 
alcanzados son en la dimensión Dedicación, cuyo valor medio 4,56 significa que “bastantes 
veces” y “casi siempre” se sienten orgullosos de sus estudios, siendo esta variable la que 
guarda más relación con los aspectos motivacionales y vocacionales. 
Resultados similares han sido obtenidos por Casuso (2011) y Oliván (2011) ya que en todos 
ellos la dimensión con mayor puntuación es la Dedicación con valores entre 4,46 y 4,8. Es 
destacable que estos estudios están realizados en titulaciones de Ciencias de la Salud, que 
suelen ser más vocacionales, ya que la Dedicación, valora en qué medida los estudios tienen 
significado para el estudiante. Esta idea podemos apoyarla sabiendo que en estudios en 
titulaciones de otra área del conocimiento distinta de las ciencias de la salud, el Vigor es la 
dimensión más puntuada. (Martínez, Salanova, 2003) 
Hemos encontrado que el género influye en los niveles de engagement significativamente. Las 
estudiantes experimentan mayor vigor, dedicación y absorción frente a sus compañeros, 
mientras realizan sus estudios de grado en fisioterapia. El género influye significativamente en 
la dimensión dedicación (p=0.049), las alumnas sienten mayores niveles de implicación con su 
labor, presentan mayor participación en el trabajo, experimentan más el entusiasmo y la 
sensación de orgullo e inspiración y reto en las tareas ocupacionales, que sus colegas. No 
obtuvimos diferencias significativas con respeto al vigor y la absorción, pero si se alcanzaron 
medias más altas para el género femenino en los niveles de dichas dimensiones. Sin embargo, 
nuestros resultados no son homogéneos con los obtenidos por Soto (2012) cuya investigación 
no consiguió encontrar correlaciones significativas entre las variables sociodemográficas y las 
dimensiones del engagement en su estudio realizado un año antes en la misma Facultad de 
Fisioterapia. 
Conclusiones 
Con este estudio podemos observar que los niveles de engagement de nuestro alumnado 
rondan valores medios para las dimensiones Vigor y Absorción. La dimensión dedicación, que 
guarda mayor relación con los aspectos motivacionales y vocacionales alcanza niveles altos, lo 
que es característico de las titulaciones de ciencias de la salud. Además, a diferencia de los 
resultados obtenidos en anteriores investigaciones en nuestra facultad, las variables 
sociodemográficas como el género, guardan  relación con el engagement, alcanzando éste, 
niveles más altos, en las estudiantes. Es interesante continuar con el estudio de estas variables 
para observar si estos resultados se siguen obteniendo en los próximos años académicos y 
realizar un seguimiento de una promoción durante los cuatro años de carrera para valorar si 
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Resumen: Una de las características que definen a la Universidad como institución y a las 
personas que formamos parte de ella es el compromiso para con la sociedad. Compromiso que 
parte de la base del valor primordial de la educación integral. Desde nuestra posición 
privilegiada los profesores universitarios podemos inculcar a nuestros alumnos ese 
compromiso, haciendo uso de las actividades pro-bono. Partiendo de la base de un carácter 
exclusivamente voluntario de la participación del alumnado y de una recompensa mínima 
reflejada en su calificación, el trabajo pro-bono logra un elevado índice de motivación entre los 
estudiantes universitarios que se prestan a esta tarea, les permite ofrecer asesoramiento y dar 
respuestas adecuadas a situaciones reales y les puede servir como una primera experiencia 
profesional en el sector. En el ámbito jurídico y, concretamente, en materia de propiedad 
intelectual y nuevas tecnologías, incluida la protección de datos personales, el potencial del 
alumnado de Grado y Posgrado es enorme. Sus conocimientos y su capacidad para ofrecer 
nuevas ideas y soluciones son un bien de gran valor para la sociedad, que habrá de ser 
tutorizado por el profesorado universitario. A su vez, del lado del profesorado, estas actividades 
permiten tomar de la realidad supuestos que podrán ser utilizados como casos prácticos, 
adaptados o no, en posteriores cursos. 
Palabras Clave: Voluntariado en Grado y Posgrado en Derecho, resolución y seguimiento de 




Presentación de un recurso desconocido: cómo los estudiantes pueden servir a la 
sociedad 
En el ámbito jurídico, el recurso al trabajo pro-bono en la etapa de estudiante universitario es 
aún excepcional, pero su potencial para aplicar los conocimientos aprendidos en las aulas y 
para fomentar el trabajo en equipo no puede ponerse en duda. Ello va unido a la idea de 
participación en experiencias de trabajo ligadas a la vida cotidiana que permiten entrar en 
contacto con la riqueza social y cultural de la sociedad a la que se pertenece (Anderson, 2011; 
Martínez, 2010; Rosales López, 2012). En estas líneas se ofrece una visión sobre la aplicación 
de esta forma de voluntariado en la labor de los docentes de Grado y Posgrado en Derecho y 
carreras cercanas, como son las Ciencias Políticas, la Economía y la Administración y 
Dirección de Empresas, donde los profesores de Derecho también impartimos docencia. Si 
bien con ello se pretende reflejar las experiencias tenidas hasta la fecha, la labor del 
voluntariado universitario no se entiende sino de manera transversal, por lo que la extensión de 
este recurso docente a otros Grados y Posgrados resulta ciertamente aconsejable para cursos 
futuros. 
Con esta forma de voluntariado, profesorado y alumnado realizan asesoramiento jurídico 
gratuito en beneficio de personas o comunidades necesitadas o menos privilegiadas, y de las 
organizaciones sin ánimo de lucro que las asisten o representan, así como asesoramiento 
jurídico gratuito en temas generales de interés público. Dicho asesoramiento se realiza a través 
de informes sencillos y respuestas a cuestiones jurídico-prácticas, quedando fuera la 
representación procesal en litigios y otras cuestiones anejas al acceso a la Justicia, que 
necesitan de la previa colegiación y exigen una formación específica o adicional. Por motivos 
técnicos, la parte formativa tampoco entra dentro de las tareas de los alumnos voluntarios, sino 
que se realiza exclusivamente por el profesorado universitario, mediante labores de formación 
jurídica gratuita a las entidades sociales y a sus beneficiarios. 
El trabajo a realizar por el alumnado consiste en un asesoramiento jurídico que trate de dar 
respuesta a consultas concretas formuladas por las entidades sociales, no cubiertas por sus 
asesorías jurídicas, en caso de existir estas últimas. Tales consultas son canalizadas a través 
del profesor o de la profesora, que contacta con el correspondiente Centro de Responsabilidad 
de la Abogacía de su Colegio de Abogados regional o bien directamente con las entidades 
sociales que puedan necesitar de asesoramiento jurídico.  
En función de la carga de trabajo del profesorado y del alumnado y del volumen de alumnos 
interesados, el número de consultas admitidas y de entidades sociales contactadas variará, 
como también podrá hacerlo a lo largo del curso, en función de la continuidad de alumnos de 
cursos pasados y del mantenimiento del compromiso de los alumnos cursantes. Se aconseja 
que la carga de trabajo de cada estudiante en torno a las veinte horas mensuales, a lo que se 
debe sumar el tiempo de gestión de consultas y de revisión de las tareas por el profesorado. En 
la base de estos acuerdos de colaboración está el compromiso de continuidad de los 
voluntarios y del profesor o de la profesora, que responde por los primeros, pero esta 
colaboración no sería posible sin una base de flexibilidad en los plazos y las tareas, que 
permita solicitar la suspensión temporal o, incluso, la declinación de la colaboración con un 
concreto asesoramiento por motivos profesionales u otros, siempre que ello se realice 





La labor del profesor o profesora universitarios es la promoción de la práctica del pro-bono, 
intermediando el encuentro entre necesidades de servicios legales gratuitos y alumnado 
comprometido y preparado para dar respuesta a estas solicitudes. Para ello el profesorado ha 
de seleccionar de entre las consultas o peticiones realizadas por las entidades sociales 
aquellas que permitan a los alumnos poner en práctica los conocimientos aprendidos en el aula 
y que, por su nivel de dificultad y profundidad, sean adecuadas para los estudiantes 
voluntarios, organizados en grupos de trabajo y contando con la supervisión del profesor o 
profesora, tanto una vez entregada la tarea como durante las fases de realización (Martínez, 
2010).  
El asesoramiento jurídico pro-bono es posible desde el inicio del Grado, si bien es en los dos 
últimos cursos y en la fase de Posgrado cuando el alumnado encuentra una mayor motivación 
en esta tarea, por contar entonces con conocimiento jurídicos asentados y ser menor el tiempo 
medio destinado al estudio que todo asesoramiento jurídico requiere. 
Para evitar el fracaso en la realización de proyectos de voluntariado académico es necesario 
tener en cuenta las siguientes consideraciones: 
− Es aconsejable hacer coincidir las habilidades de los estudiantes en estrecha 
colaboración con las necesidades de cada tarea o proyecto, lo que requiere una previa 
evaluación exhaustiva de las habilidades de los voluntarios -posiblemente, mediante la 
evaluación de las aptitudes demostradas en la elaboración y puesta en común de 
actividades de seminarios en la asignatura de la que es docente el profesor o profesora 
que plantea la actividad pro-bono- y de las características y exigencias de la concreta 
tarea a la que se debe dar respuesta (Zabalza, 2007). En este sentido, es necesario 
tener en cuenta, por ejemplo, que hay estudiantes que son muy hábiles en la búsqueda 
de fuentes y en la recopilación de materiales, mientras que otros son excelentes 
preparando escritos técnicos a partir de materiales que previamente se pusieron a su 
disposición, pero no todos los estudiantes cumplen ambas habilidades (Rothenberg, 
2014). 
− Las tareas y proyectos más exitosos son aquellos en los que los estudiantes cuentan 
de antemano con directrices claras y precisas en cuanto a lo que se espera de ellos, 
así como plantillas y guías específicas para la identificación de los problemas a tratar, 
diseñadas por etapas, de tal manera que cada estudiante considere útil cada paso 
dado y quiera, por ello, involucrarse en el trabajo hasta ver el resultado final 
(Rothenberg, 2014). En el apartado dedicado al reflejo motivacional en el alumnado 
volveremos sobre este punto, haciendo un especial hincapié en la implementación de 
técnicas de aprendizaje por proyectos como vía para conseguir mayores niveles de 
motivación. 
− Esa misma claridad se exige también en la resolución de posibles conflictos entre los 
miembros de un equipo de trabajo. Para evitar consecuencias mayores es necesario 
marcar desde el primer momento una línea de separación entre los conceptos de 
cercanía del profesor o profesora, necesaria para la labor del voluntariado en el seno 
de la Universidad, y la amistad (Fernández Pérez, 2004; Zabalza, 2007). Es 
fundamental el reconocimiento de la figura del profesor o profesora como autoridad, 
junto con la de al menos un miembro del equipo de trabajo, que habrá de ser voluntario 
sénior y, por ello, contar con una mayor experiencia y capacidad de resolución de 





− Finalmente, una tarea pro-bono no es exitosa sin una fase de implementación del 
trabajo realizado por el alumnado en la situación real de la entidad social que solicitó 
ese asesoramiento jurídico, a los efectos de valorar los resultados y aprender de los 
aciertos y de la corrección de posibles errores. Ello permite a los estudiantes ver el 
impacto de sus esfuerzos en el mundo real y aumenta la calidad de la experiencia 
educativa y la motivación de los voluntarios. 
 
Entre las tareas más solicitadas por este tipo de entidades sociales destacan el asesoramiento 
en la creación de asociaciones y fundaciones y redacción de estatutos y reglamentos de 
régimen interno, el asesoramiento en los contratos de seguro y de cesión de derechos de 
propiedad intelectual a firmar para la realización de exposiciones, conciertos y actividades 
culturales de cualquier índole, el asesoramiento en la realización de páginas web con uso de 
material protegido por la propiedad intelectual y los derechos de imagen y el asesoramiento en 
la confección y utilización de formularios que supongan la recopilación y utilización de datos 
personales. 
Desde la perspectiva del profesorado universitario, la colaboración continuada en tareas de 
pro-bono permite crear un portafolio de casos prácticos reales, que podrán ser utilizados en 
cursos posteriores a modo de seminarios, adaptados o no a la sesión en la que se impartan, 
que podrán ser utilizados en la explicación magistral o que habrán de ser resueltos por 
alumnos distintos de los que originariamente realizaron el voluntariado académico. 
La implementación en el aula universitaria y el reparto de tareas  
La promoción del pro-bono académico pasa por el uso de las nuevas tecnologías y la base de 
la voluntariedad del trabajo del alumnado, lo que habrá de iniciarse mediante el 
correspondiente aviso en la correspondiente plataforma docente virtual o haciendo uso del 
correo electrónico institucional, emplazando a los alumnos interesados a una reunión con el 
profesor o profesora encargados de la gestión. Asimismo, ese profesor o profesora podrá 
contactar de manera directa y personal con estudiantes que entienda sobresalientes, siempre y 
cuando en dicha comunicación se clarifique el carácter voluntario de la adhesión al 
voluntariado.  
Es conveniente la presencia de alumnos que hubieran colaborado previamente en estas tareas 
pro-bono, pues podrán ofrecer a sus potenciales compañeros una visión de la labor a realizar, 
narrada desde la perspectiva del estudiante. En ese primer encuentro se explicará al alumnado 
de manera clara los fines y la dinámica del voluntariado jurídico y las organizaciones sin ánimo 
de lucro con las que se colaborará en ese curso académico, así como los resultados 
alcanzados y las tareas realizadas por alumnos en los cursos anteriores. Se les advertirá, 
asimismo, que la colaboración pro-bono podrá reflejarse en una calificación adicional a la nota 
obtenida en la asignatura. Se aconseja que dicha calificación adicional tenga un valor casi 
simbólico, como puede ser una horquilla de entre cero y un punto, a sumar a la nota total de la 
asignatura cuando ésta se hubiera calculado sobre diez. Esa reducida suma en la evaluación 
logra evitar la prestación inicial a la adhesión al trabajo pro-bono de alumnos no motivados, 
movidos por una decisión no suficientemente reflexionada o no adecuadamente madurada o, 
en su caso, permite el abandono de esta colaboración en una fase temprana, lo que conlleva 





Tras esa primera reunión se concederá un plazo prudencial para que los alumnos interesados 
notifiquen al profesor o profesora su decisión de colaborar como voluntarios. Una vez se cuente 
con la lista definitiva de interesados, el profesor o profesora realizará la correspondiente lista de 
distribución para facilitar el contacto mediante el correo electrónico. Asimismo, creará los 
agrupamientos de voluntarios, en función de los cursos a los que pertenezcan los distintos 
alumnos o, en su caso, en función del Posgrado de especialización estudiado. Con ello el 
profesor o profesora se hará una idea de los recursos humanos de los que inicialmente dispone 
para poder dar respuesta a las consultas planteadas por las entidades sociales y podrá 
calcular, siquiera provisionalmente, el número de consultas aceptadas por mes y realizar las 
primeras divisiones o grupos de trabajo, que irán desde los más especializados a los más 
generalistas, sin perjuicio de la posibilidad de una redistribución posterior con el fin de atender 
a tareas concretas. 
Tras esta primera fase la comunicación será generalmente semanal y telemática, haciendo uso 
de la lista de distribución creada. El profesor o profesora aceptará las consultas de entidades 
sociales que entienda pertinentes y apropiadas para el nivel de los alumnos voluntarios, 
atendiendo al número total de éstos. El profesor o profesora estará presente, a petición de los 
alumnos, en sus sesiones de trabajo, marcando el ritmo a seguir para cumplir los plazos 
solicitados. Por tanto, el calendario de trabajo es confeccionado por el profesorado y la entrega 
de la tarea realizada por el alumnado por vía telemática habrá de acomodarse a los plazos 
señalados previamente por el profesor o profesora. La petición de toda prórroga en el plazo de 
entrega ha de ser siempre expresa. Tras la consiguiente revisión por el profesor o profesora y 
envío a la entidad social solicitante y antes del encargo de la nueva tarea se llevará a cabo una 
reunión de los alumnos voluntarios o del grupo que trabajó en la citada tarea, en función del 
volumen total de alumnos. En ese encuentro se pondrán en común los puntos fuertes y débiles 
del trabajo, haciendo una crítica constructiva grupal, afianzando conocimientos y formas de 
trabajo que hubieran resultado útiles y marcando objetivos futuros. 
La asignación de una nueva tarea a un grupo de trabajo exigirá la entrega previa de la tarea 
anterior. Se aconseja la introducción de un régimen de sanción, que evite la continuidad de 
alumnos poco motivados, previendo, por ejemplo, que el retraso injustificado en la entrega de 
tres tareas o la falta de asistencia injustificada a las reuniones de trabajo programadas motive 
la exclusión de la asignación de tareas futuras, tras la consiguiente reunión con el profesor o 
profesora. Ese régimen sancionador no debe aplicarse, sin embargo, a la falta de asistencia a 
actos organizados por las entidades sociales para cuyo beneficio se trabaja con la tarea pro-
bono, a los que los estudiantes hubieran sido invitados. En estos casos el profesorado se 
compromete a representar a sus estudiantes voluntarios en todos los actos institucionales o de 
otro tipo que se organicen durante el curso académico. 
Con la consolidación de los grupos de voluntarios, con alumnos que realizan pro-bono 
académico durante más de un año, la calidad del trabajo llevado a cabo se ve aumentada y los 
tiempos empleados en ello disminuyen considerablemente. La presencia de voluntarios sénior 
en los grupos de trabajo, a los que el resto de miembros consideren autoridad, contribuye 
significativamente a la eficiencia del grupo, es decir, a la consecución de los objetivos exigidos 





Reflejo motivacional en el alumnado  
La heterogeneidad de las necesidades de las entidades sociales hace que nos encontremos 
ante tareas de distintos grados de dificultad y plazos de resolución. Cuando su tamaño y 
contenido u objetivo así lo permitan, la tarea será asignada, de manera excepcional, a un solo 
grupo de trabajo. Sin embargo, el supuesto contrario resulta ser el más común. En este caso, la 
división de grandes tareas en pequeños proyectos permite a los estudiantes repartidos en los 
distintos grupos ver el fruto de su trabajo paulatinamente, sin tener que esperar al final del 
curso académico o al plazo final de entrega de todos los proyectos parciales, que puede 
dilatarse en el tiempo y que, en ocasiones, tiene lugar tras la finalización de los estudios 
universitarios. Es fundamental la claridad del planteamiento de la tarea, la división de labores 
entre cada uno de los miembros del grupo de trabajo y la especificación de las competencias 
generales y específicas a desarrollar para que los estudiantes entiendan que están asumiendo 
una serie de retos estimulantes. Con ello se pretende aplicar la corriente didáctica del 
constructivismo pedagógico, basado en la capacidad de la persona de aprender asimilando, 
partiendo de unos conocimientos previos y obteniendo nuevos conocimientos a partir de los 
primeros, con el fin de crear un clima motivacional de cooperación, donde cada estudiante 
construye su aprendizaje con el resto del grupo (Mayorga Fernández & Madrid Vivar, 2010). El 
resultado final no es la implementación de una técnica innovadora o de una metodología 
novedosa, sino de una actitud ante el aprendizaje, en nuestro caso ante la experiencia 
educativa integral conseguida con el voluntariado. 
Finalmente, resulta útil que se produzcan reconocimientos institucionales dentro de la propia 
Universidad, no sólo por el profesor o profesora que ha tutorizado el voluntariado, sino también 
por las autoridades de la Facultad y de la Universidad, que se sumarán a los agradecimientos 
de las entidades sociales directamente beneficiadas por el trabajo de los estudiantes 
voluntarios. Ello no sólo es una forma de gratitud por la labor realizada, sino un reconocimiento 
de la contribución que este tipo de actividades suponen para con la Universidad, aumentando 
la presencia de la representación estudiantil más allá del aula y contribuyendo al prestigio 
social de esta institución.  
Este reconocimiento servirá, a su vez, para dar a conocer la labor de pro-bono entre la 
comunidad educativa, lo que también podrá traducirse en una promoción de este tipo de 
actividades entre estudiantes y docentes, con el consiguiente aumento potencial del número de 
voluntarios y la posibilidad de acuerdos para la realización de futuras labores de voluntariado 
transversal, que englobe múltiples disciplinas (Madrid, 2010; Martínez, 2010). Con todo ello se 
contribuye a la concienciación del valor del trabajo del alumnado universitario como un recurso 
extraordinario para múltiples proyectos que profundizan en su experiencia educativa y cuyo fin 
es proporcionar un apoyo muy necesario para las personas y entidades más necesitadas de 
nuestra sociedad (Campo, 2010). 
Resultados previstos y evaluación  
Partiendo de los datos empíricos recopilados en los dos cursos académicos en los que he 
llevado a cabo la promoción del trabajo pro-bono académico puedo afirmar que el número de 
estudiantes voluntarios ha ido en aumento y aproximadamente el 75% de los alumnos que 
inicialmente se prestaron a estas tareas continuaron con la encomienda hasta el final del curso 
académico. La actitud comprometida adoptada por ese 75% ha propiciado que el número de 
voluntarios sénior haya aumentado, sirviendo como base para el funcionamiento de los equipos 
de trabajo posteriores. De entre ellos, algo más del 20% ha continuado su compromiso para 




esta tendencia en futuros cursos, el tiempo de trabajo empleado por cada equipo se reducirá, lo 
que podrá conllevar, asimismo, un mayor número de tareas o proyectos a realizar por los 
equipos.  
Por otra parte, se debe destacar que todos los alumnos que practicaron voluntariado jurídico 
aprobaron la asignatura que cursaban conmigo durante alguno de los dos cursos académicos y 
que cerca de la mitad de los alumnos voluntarios obtuvieron la calificación de sobresaliente en 
esa asignatura, contando la mayoría de ellos con el sobresaliente antes de la suma del máximo 
de un punto como evaluación de su participación en el voluntariado. Además, parte de los 
alumnos voluntarios utilizaron las redes sociales para dar cuenta de los progresos de sus 
equipos de trabajo en la realización de actividades pro-bono, sirviendo de promoción del 
voluntariado para el resto del alumnado. 
Indicadores Curso 2011/2012 Curso 2012/2013 Curso 2013/2014 
Nivel de participación (número de 
participantes) 
8 20 25 
Grado de participación (%) 10 15 17 
Grado de satisfacción general 
(escala 1-5) 
4.5 4 Sin evidencias 
Evaluación media de la participación 
(sobre 1) 
0.9 0.75 Sin evidencias 
Grado de continuidad de la 








Grado de abandono (%) 25 25 Sin evidencias 
Grado de continuidad de la 










Las ventajas del trabajo pro-bono en el ámbito jurídico del alumnado universitario deben ser 
reconocidas. Principalmente, como forma de participación en experiencias de la vida cotidiana 
que permiten el contacto con la riqueza de situaciones jurídicas posibles en la sociedad a la 
que se pertenece, siendo considerado a nivel laboral una suerte de primera experiencia 
profesional en el sector jurídico (Campo, 2010; Martínez, 2010).  
La labor del profesor o profesora es fundamental a la hora de guiar el inicio y el desarrollo del 
voluntariado jurídico, no sólo en el momento de la supervisión de tareas y resolución de dudas, 
sino también en una fase previa de selección de las consultas planteadas por las entidades 
sociales, en función del grado de dificultad y de la utilidad de éstas para poner en práctica 
conocimientos aprendidos en el aula o relacionados con la asignatura (Madrid, 2010). Desde la 
perspectiva del profesorado universitario, el trabajo pro-bono permite la creación de un 





Para conseguir el éxito de un proyecto es necesario que el alumnado voluntario cuente de 
antemano con directrices claras sobre las tareas a realizar, sus fases y sus objetivos, así como 
con la figura de la autoridad que guía y supervisa sus trabajos y dirime los posibles conflictos. 
El éxito del trabajo requiere, además, de una fase final de implementación del trabajo realizado 
por los estudiantes en la entidad social que facilitó esa colaboración, pues sólo así toman 
conciencia de la utilidad de su trabajo. La implementación del trabajo pro-bono requiere de una 
concienciación acerca de su carácter voluntario, sin que ello sea óbice para la asignación de 
una nota adicional, pero mínima, a los estudiantes voluntarios que sean alumnos del profesor o 
profesora que gestiona dicho voluntariado. El valor simbólico de esa nota adicional evita la 
adhesión de alumnos poco comprometidos. 
La clara división de las tareas en varias etapas genera un mayor grado de motivación de los 
estudiantes voluntarios, que podrán conocer el fruto de su trabajo de manera paulatina, en un 
corto espacio de tiempo. Dicha motivación se ve incrementada mediante ejemplos de 
reconocimiento público o institucional de la labor realizada, lo que sirve a su vez como vía de 
promoción del voluntariado entre nuevos estudiantes y como forma de difusión entre el resto de 
miembros de la comunidad universitaria, impulsando acuerdos para la colaboración transversal 
(Madrid, 2010; Martínez, 2010). 
La actitud comprometida adoptada por la mayoría de alumnos voluntarios permite el aumento 
del número de voluntarios sénior, que son la base para la continuidad y el buen funcionamiento 
de los equipos de trabajo. El número de alumnos voluntarios que obtiene la calificación de 
sobresaliente también es elevado, lo que en buena parte de las ocasiones es reflejo del perfil 
del alumnado, que practica voluntariado y de su compromiso con el estudio de la asignatura y 
con la sociedad. 
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Resumen: El aprendizaje basado en problemas (AbP) es un método activo de aprendizaje, 
cuyo punto de partida es un problema que el estudiante ha de resolver para desarrollar 
determinadas competencias previamente definidas. El AbP es una alternativa eficaz a las 
metodologías tradicionales, que basan el proceso de enseñanza en impartir la parte teórica 
mediante lecciones magistrales y la práctica mediante el uso de un cuaderno de prácticas tipo 
“recetario”, donde se indican los pasos y tareas realizar, limitando por tanto el proceso de 
aprendizaje y corriendo el riesgo de plantear situaciones artificiales alejadas de la realidad 
profesional. En esta comunicación se propone la aplicación del AbP para un aprovechamiento 
efectivo tanto de las clases teóricas como prácticas de Análisis Químico, dirigido a alumnos de 
la titulación de Ingeniería Química. Tanto en teoría como en prácticas se irán planteando 
problemas interconectados entre sí, y relacionados con el control de calidad en la industria. El 
aprendizaje basado en problemas pretende que los estudiantes asuman una mayor 
responsabilidad de su propio aprendizaje, así como construir y desarrollar, a medida que se 
resuelven problemas típicos de la realidad laboral, habilidades y conocimientos esenciales para 
su formación. Además esta metodología permite trabajar otras competencias transversales 
como pensamiento crítico, manejo de información, trabajo en equipo, planificación y 
organización del trabajo, toma de decisiones y comunicación oral y escrita. 
Palabras Clave: Aprendizaje basado en problemas (AbP), metodologías activas de 





En la actualidad, sigue siendo muy frecuente en el ámbito universitario impartir asignaturas del 
área de ciencias experimentales siguiendo una metodología clásica: la materia se divide por un 
lado en clases de teoría, donde el profesor imparte lecciones magistrales y plantea 
ejercicios/actividades diseñadas para comprobar (y no para dirigir hacia) la asimilación, 
compresión y aplicación del conocimiento por parte del alumno. Por otra parte, las clases 
prácticas, ya sean de laboratorio o campo, gozan de un reconocimiento esencial en este tipo de 
asignaturas, sin embargo siguiendo esta metodología clásica normalmente se propone a los 
alumnos seguir un cuaderno de prácticas tipo “recetario”, donde se indican los pasos y tareas 
realizar. En este marco pedagógico tanto las clases de teoría como las de prácticas son 
dirigidas por el docente, y el alumno queda relegado a un segundo plano con un papel poco 
activo (e incluso pasivo en muchos casos). Además, esta metodología presenta varias 
desventajas entre las que cabe destacar la limitación del proceso de aprendizaje, y el riesgo de 
plantear situaciones artificiales alejadas de la realidad profesional. 
La adaptación de la universidad española al entorno educativo desarrollado en el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) supone un cambio y una reformulación de las 
metodología docente (Rodríguez y col., 2008). El nuevo modelo pedagógico requiere que el 
alumno participe activamente en el proceso de aprendizaje, convirtiéndose en el centro del 
mismo. El objetivo final es conseguir una mayor motivación del estudiante para adquirir las 
competencias necesarias para a su futuro desempeño profesional. 
Por otro lado, la industria demanda graduados con un rango de habilidades y destrezas que 
puedan ser transferidos desde el mundo académico al profesional de una manera más directa y 
efectiva: pensamiento crítico, habilidades de comunicación, trabajo en equipo, de aprendizaje y 
desarrollo, etc. 
1.1 Aprendizaje basado en problemas 
El aprendizaje basado en problemas (AbP) es una de las alternativas a esta metodología 
tradicional. Se trata de un método activo de enseñanza-aprendizaje cuyo punto de partida es 
un problema que, diseñado por el profesor, el estudiante ha de resolver para desarrollar 
determinadas competencias previamente definidas (De Miguel Díaz y colaboradores, 2005).  
El AbP se diferencia de la resolución clásica de problemas, en que el problema se plantea 
antes de que se haya adquirido el conocimiento y habilidades necesarias para su solución, y 
por tanto se requiere ir adquiriéndolos a medida que se soluciona el problema (Belt y col., 
2002). Por tanto, el alumno debe identificar los aspectos que le son necesarios para entender 
completamente el escenario que se le plantea, y por otro lado debe establecer las necesidades 
de su aprendizaje en relación a un tema determinado (definiendo por tanto sus propios 
objetivos de aprendizaje). El método parte de la idea de que el estudiante aprende de una 
manera más efectiva cuando tiene la posibilidad de experimentar, ensayar e indagar sobre la 
naturaleza de fenómenos y actividades del mundo real. 
En la metodología de AbP  se plantean preguntas que requieren un mayor esfuerzo intelectual 
del estudiante, sin ofrecer de antemano toda la información necesaria para la solución del 
problema: son ellos los que deben identificar, encontrar y utilizar los recursos necesarios (De 
Miguel Díaz y colaboradores, 2005). Esta metodología activa de aprendizaje aumenta el 
estímulo y la compresión de los estudiantes, fomenta tanto el aprendizaje individual como 




en grupo, habilidades de comunicación, análisis crítico, toma de decisiones, etc. (Bound y 
Felleti, 1997).  
En este contexto, el rol del docente cambia. Ahora deja de ser el experto en contenidos para 
pasar a ser el facilitador que ayuda a los estudiantes a cuestionarse y encontrar por sí mismos 
el mejor camino para la resolución del problema. Sus tareas son: 
− Elaborar y/o seleccionar situaciones problema que permitan desarrollar las competencias 
previstas. 
− Asesorar para la formación de grupos de trabajo, así como establecer las reglas de trabajo 
y comunicarlas claramente. 
− Mantener un perfil bajo durante las discusiones grupales, interviniendo sólo cuando sea 
necesario. 
− Supervisar los planes de trabajo. 
− Discutir y orientar sobre el avance de la resolución del problema. 
− Asesorar sobre el uso de recursos, así como utilizar las clases para satisfacer las 
necesidades de los equipos. 
− Organizar la presentación de las soluciones al problema que deben exponer los diferentes 
grupos, y moderar la discusión. 
− Evaluar tanto el proceso de aprendizaje como el resultado del mismo. 
 
Por otro lado, los estudiantes divididos en grupos participan activamente en su proceso de 
aprendizaje, y se espera de ellos que: 
− Analicen el escenario o situación problema, así como verificar la comprensión de este. 
− Identificar necesidades de aprendizaje. 
− Establecer sus objetivos de aprendizaje. 
− Planificar las actividades de auto-aprendizaje. 
− Recopilar y analizar información sobre el problema. 
− Proponer soluciones y buscar los mejores resultados. 
− Desarrollar procesos de retroalimentación para considerar nuevas hipótesis y pruebas de 
contraste. 
− Autoevaluación sobre el trabajo individual y el progreso del grupo en la solución del 
problema. 
2. Objetivos 
El objetivo principal que nos planteamos en esta comunicación, es planificar e impartir parte de 
la asignatura de Análisis Químico, dirigida a alumnos de último curso de Ingeniería Química, 
aplicando la metodología activa de AbP. Los problemas planteados en clase de teoría tienen 
aplicación directa en clase de prácticas, y estarán en relación e interconexión, de manera que 
la planificación, diseño y realización de las actividades necesarias para la resolución de los 





En este caso, el contexto que hemos elegido como tema principal (eje sobre el que giran la 
mayoría de los problemas planteados) es el control de calidad en la industria farmacéutica, más 
específicamente en el control de calidad de algún principio activo común en formulaciones 
farmacéuticas. Dentro de las actividades que un departamento de control de calidad lleva 
acabo nos centraremos en las que estén específicamente relacionadas con el análisis químico 
y un tema de mucha relevancia actual como es la evaluación de la pureza química. El 
planteamiento y resolución de problemas basados en situaciones complejas del mundo real, 
diseñadas para impartir parte del temario de la asignatura, motivará a los alumnos a 
profundizar más eficazmente en aspectos esenciales de la Química Analítica como muestreo, 
sustancias químicas de referencia, calibración y trazabilidad metrológica en química analítica, 
estimación de incertidumbre y validación de métodos analíticos. Además, para la estimación de 
la pureza química de un compuesto es necesario caracterizar tanto el componente principal 
como las impurezas (que podrían ser tanto residuos orgánicos como inorgánicos), por tanto 
será necesaria la evaluación y/o aplicación combinada  de diferentes técnicas analíticas como 
la gravimetría, valoraciones, análisis elemental, calorimetría diferencial de barrido, 
espectroscopia molecular, cromatografía de líquidos y de gases acopladas a diferentes 
detectores, espectrometría de masas etc. (Duewer y col. 2004), y los alumnos tendrán una 
oportunidad excelente para profundizar en el fundamento y aplicaciones de estas técnicas. 
En cuanto al trabajo de laboratorio, los estudiantes llevan a cabo recopilación de información, 
investigaciones y medidas experimentales. Los estudiantes planifican y diseñan 
meticulosamente sus experimentos, de manera que se intente dar solución a las tareas y 
problema (o parte del mismo) que se han planteado. Esta planificación es ejecutada en el 
laboratorio con el correspondiente análisis los datos obtenidos. De esta manera se evita el 
mero seguimiento de pasos e instrucciones de los guiones de prácticas tipo recetario. Los 
alumnos son responsables, además, de elaborar procedimientos normalizados de trabajo para 
la gestión de equipos y para realizar las medidas planificadas. Por tanto también profundizan 
en la gestión de calidad y en la normalización en laboratorios de análisis químico. 
Por otro lado, esta metodología nos permite trabajar y desarrollar competencias transversales 
como: 
− Motivación sobre la necesidad de aprender. 
− Pensamiento sistemático, crítico y reflexivo. Análisis, síntesis, evaluación y aplicación 
de información. 
− Resolución de problemas y toma de decisiones. 
− Trabajo en equipo. 
− Organización y gestión personal:  
• Planificación y organización del trabajo. 
• Diseño de investigaciones. 
− Habilidades de comunicación: 
• Manejo de información. 
• Argumentación. 
• Presentación de información tanto oral como escrita. 









La demología del AbP es implantada en el aula médiate el diseño de problemas, que 
conducirán mediante su resolución necesariamente al aprendizaje y a la consecución de los 
esenciales marcados y previamente definidos por el profesor. Tanto las horas de clase como 
las hora adicionales (según los ECTS asignados) serán invertidos en la resolución de 
problemas, teniendo en cuenta que las sesiones de clase se reservaran prioritariamente para 
las actividades que más se benefician de la presencia de compañeros y del docente (Valero, 
2013). Por otra parte es necesario establecer mecanismos que motiven al alumno a realizar 
estas actividades (sin tomar falsos atajos), propiciando ambientes que exijan la participación y 
mediante entregas evaluables. 
3.1 Actividades en clase de teoría 
Cada problema será planteado, resuelto y revisado en ciclos de dos sesiones: 
− Primera sesión (1 hora): el profesor presenta la situación problema, y sugiere algunos 
recursos y lecturas recomendadas que podrán ser usados para su resolución. Los 
alumnos serán animados a utilizar otros recursos que estimen oportunos e investigar 
sobre ellos.  
Los alumnos son distribuidos en grupos de 3-4 miembros, a criterio del profesor, de la manera 
más heterogénea posible. Es recomendable evitar la formación de grupos más numerosos para 
evitar el parasitismo y favorecer tanto la interdependencia positiva. Se establecerán roles de 
responsable, secretario y verificador. 
Posteriormente, comienza el trabajo grupal dentro del aula: análisis de la situación, 
identificación de las necesidades de aprendizaje y planificación del aprendizaje. Cada grupo 
prepara un documento especificando las necesidades de aprendizaje (entrega 1). Distribución 
equitativa de objetivos de aprendizaje dentro de cada grupo. 
Tras la distribución equitativa de los objetivos de aprendizaje, dentro de cada grupo, comienza 
el trabajo individual fuera del aula centrado en los objetivos: consulta bibliografía, obtener 
información, sintetizar y evaluar información, y cuando sea necesario apoyo en tutorías. 
− Segunda sesión (1 hora): Reunión de grupo dentro del aula para la puesta en común 
de toda la información, resolución de dudas y acuerdo de dudas comunes que queden 
por resolver. Elaboración de un documento síntesis (entrega 2). Tras la resolución de 
dudas en gran grupo (toda la clase) con la ayuda del docente, el grupo intenta resolver 
el problema y acuerda una solución buena (entrega 3), que se presenta a toda la clase.  
 
Posteriormente se evalua el proceso mediante las entregas, una prueba individual puntuable y 





3.2 Prácticas de laboratorio (AbP y el desarrollo de un proyecto) 
Partiendo de los conocimientos adquiridos en el aula se vuelve plantear una situación 
problema, relacionada con las anteriores, pero esta vez de mayor complejidad. En este caso 
hemos seleccionado un problema relacionado con la estimación de la pureza química, para lo 
que se necesitan, como ya se ha comentado previamente, ensayos complementarios usando 
diferentes técnicas analíticas. Por tanto uno de los prerrequisitos principales antes de 
comenzar las prácticas de laboratorio es trabajar los fundamentos y aplicaciones en el aula de 
teoría. Del mismo modo la presentación del trabajo realizado en clase de prácticas es a su vez 
una actividad complementaria en el aula de teoría. 
− Primera sesión (2 horas): Distribución de los alumnos en grupos más numerosos (6-8 
miembros), ya que la resolución del problema requiere mayor carga de trabajo, lo que 
sigue asegurando la interdependencia positiva. Tras el planteamiento del problema por 
parte del profesor, cada grupo elige la técnica analítica que empleará a lo largo de la 
resolución del mismo. Posteriormente cada grupo i) debate sobre las ventajas e 
inconvenientes de la técnica analítica seleccionada, ii) define el objetivo principal 
(caracterización y/o cuantificación del componente principal, identificación y/o 
cuantificación de impurezas, impurezas orgánicas o inorgánicas, etc.), iii) analiza la 
situación, identificando las necesidades de aprendizaje y planificando el aprendizaje, y 
iv) distribuye las tareas de manera equitativa. 
− Trabajo fuera del laboratorio:  
• Consulta bibliografía, obtención de información, síntesis y evaluación de la misma, y 
cuando sea necesario apoyo en tutorías. 
• Planificación del trabajo: material necesario, equipos auxiliares necesarios 
(balanzas, material volumétrico, etc.), reactivos, etc.  
• Elaboración de un informe común (entrega 1). 
− Segunda sesión (2 horas): seminario sobre la elaboración de procedimientos 
normalizados de trabajo. Discusión en gran grupo sobre el contenido y estructura, de 
los mismos.  
Puesta en común de los equipos auxiliares se utilizaran durante la realización de la práctica. 
Cada grupo asume la gestión de uno de estos equipos. 
Trabajo en grupo: debate sobre gestión de equipos. Identificación de las necesidades de 
aprendizaje, planificación del aprendizaje y distribución equitativa de las tareas. 
− Trabajo fuera del laboratorio: consulta bibliografía, síntesis y evaluación de la 
información. Cuando sea necesario se apoyan en tutorías personales o grupales. 
Cada grupo se subdivide en subgrupos para la elaboración de tres procedimientos de trabajo: 
calibración del equipo auxiliar asignado (entrega 2), verificación del equipo de  análisis (entrega 
3), análisis de la muestra (entrega 4), que son revisados por el profesor para su corrección o 
mejora. 
− Tercera sesión (2 horas): reunión de grupo para la puesta en común de toda la 
información, resolución de dudas y acuerdo de dudas comunes que queden por 




− Cuarta sesión (2 horas): Divididos en subgrupos, cada grupo realiza las operaciones y 
medidas necesarias para la calibración del equipo auxiliar asignado y la verificación del 
equipo de análisis.  
Elaboración del informe de calibración (entrega 5 y 6). 
− Quinta sesión (2 horas): análisis de la muestra e informe de análisis (entrega 7). 
 
3.3 Los resultados del laboratorio en el aula de teoría 
Cada grupo presenta tanto el trabajo realizado como los resultados obtenidos a toda la clase, 
de esta manera toda la clase profundiza en la técnica que cada grupo ha empleado. El turno de 
preguntas puede usarse para establecer además debates acerca de las metodologías y 
técnicas usadas por cada grupo. 
Conclusiones 
El aprendizaje basado en problemas (AbP) se presenta como una alternativa eficaz a las 
metodologías tradicionales de enseñanza.  Este método supone cuatro etapas fundamentales: 
i) el profesor plantea un problema, ii) los estudiantes identifican sus necesidades de 
aprendizaje, iii) completan sus conocimientos y iv) resuelven el problema.  
Aplicando esa metodología durante parte de la asignatura de análisis químico, intentamos 
implicar al alumno y aumentar su motivación, ya que el problema se plantea antes de adquirir el 
conocimiento y habilidades necesarias para su solución, y por tanto es el alumno (y no el 
profesor), el protagonista de su propio proceso de aprendizaje. 
Además la aplicación del AbP favorece el desarrollo de otras competencias transversales como 
resolución de problemas, toma de decisiones, planificación y organización, trabajo en equipo, 
argumentación y comunicación, entre otras. 
Además consideramos que la aplicación sistemática de esta metodología, planteando 
problemas que se aproximen a la realidad, permite desarrollar habilidades y destrezas 
demandadas por el mercado laboral y por lo tanto aumentar la empleabilidad de nuestros 
alumnos. 
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Resumen: Este texto describe un proyecto de innovación docente desarrollado durante los 
cursos académicos 2009/10 en la Universidad de Sevilla y 2012/13 en la Universidad de 
Granada, en los estudios de Grado de Pedagogía. El origen del mismo fueron las reflexiones 
docentes compartidas con distintas compañeras sobre las metodologías de enseñanza-
aprendizaje que utilizábamos en clase, a la luz de reciente implantación del Plan Bolonia y la 
traducción del mismo en los Grados Universitarios, donde la formación práctica de todas las 
asignaturas tomaba un cariz distinto, central podríamos decir, con respecto a cómo estaban 
organizados los estudios universitarios previos a la reforma. En este contexto metodologías 
como el Aprendizaje Cooperativo iba tomando fuerza y parecían dar respuesta a inquietudes 
docentes que tenían que ver con interrogantes como qué aprende el alumnado en clase, cómo 
lo aprende y cómo nos gustaría que lo aprendiese. 





1. Algunas notas sobre Aprendizaje Cooperativo 
Partiendo de que el Aprendizaje Cooperativo es un enfoque global de trabajo en el aula –y 
fuera de esta– donde el alumnado se corresponsabiliza de su aprendizaje para conseguir las 
metas propuestas [en De Miguel (Coord.), 2009], los objetivos a conseguir con la adopción de 
esta metodología tenían que ver con lograr mejorar habilidades y prácticas a través de la 
implicación activa y comprometida del alumnado en dicho proceso (González y Díaz, 2006). En 
este sentido el proyecto identificó una serie de carencias entre el alumnado, que con 
metodologías más clásicas normalmente no llegaban a abordarse, como:  
− Dificultad para referenciar y citar documentos. 
− Problemas para estructurar ideas y emitir juicios críticos de manera ordenada y 
coherente. 
− Dificultad para identificar tesis de distintos autores y paradigmas teóricos, elaborar 
síntesis de los/as mismos/as e iniciar/desarrollar debates sobre ello. 
− Problemas para reconocerse como fuentes activas de conocimiento. 
 
Por todo ello la necesidad de visibilizar procesos de enseñanza-aprendizaje colaborativos se 
mostraba como una opción muy atractiva, y el proyecto se propuso diseñar nuevas técnicas de 
trabajo, a desarrollar dentro y fuera del aula, que permitieran al alumnado aprender en 
comunidad, de forma contextual y compartida con otros sujetos –sus compañeros y 
compañeras– con los que interacciona en las aulas (Rubia et al., 2009).  
2. Descripción de la experiencia de innovación pedagógica 
La experiencia llevada a cabo en el curso 2009-10 se enmarca dentro del proyecto de 
innovación docente financiado, por la Universidad de Granada titulado “De lo individual a lo 
colectivo. De lo vivencial a lo analítico: retos metodológicos universitarios”, coordinado por 
Aurora Álvarez Veinguer y María García Cano. En ese momento yo participé en el proyecto a 
través de mi trabajo como docente de la asignatura Sociología de la Educación del Grado de 
Pedagogía en la Universidad de Sevilla. Durante el curso 2012-13 volví a repetir la experiencia, 
en esta ocasión como docente de la asignatura Antropología de la Educación del Grado de 
Pedagogía en la Universidad de Granada. 
El proyecto quería trabajar no solo con contenidos curriculares, sino fundamentalmente nuevas 
metodologías para transmitir y adquirir dichos contenidos. En este sentido el apoyo de las 
plataformas de docencia digital diseñadas por cada universidad participante fue muy 
importante, dado que ayudó enormemente a que el alumnado pudiese trabajar de forma más 
activa y menos individualista en aras de una construcción colectiva del conocimiento. En el 
caso de la Universidad de Granada se trabajó con la plataforma SWAD, y en el caso de la 
Universidad de Sevilla con una plataforma WEBCT (ambos sistemas de docencia/aprendizaje 
virtual online). Para ello el alumnado se organizó en grupos de trabajo [identificados dentro del 
proyecto con el nombre de Grupos-Dinamo (Álvarez y García-Cano 2009)] a partir de los 
cuales se corresponsabilizó de promover la enseñanza-aprendizaje para ellos y para el resto 
de sus compañeros/as. El alumnado se convirtió de esta forma también en discente, y cada 






2.1. Actividades realizadas: sobre los “Grupos-Dinamo”  
Los grupos de trabajo identificados como “Dinamo” articularon el grueso de las tareas 
realizadas en el marco del proyecto. A partir de la creación de los mismos el alumnado se 
encargó de liderar, dinamizar, impulsar y promover el aprendizaje para ellos/as y para el resto 
de sus compañeros/as, como parte de un trabajo que se les pedía entregar al final de las 
asignaturas. Con esta herramienta didáctica se prendía que todos/as aprendiesen de todos/as. 
A continuación se describen los distintos Grupos-Dinamo que se crearon y el papel que tenía 
cada uno de ellos en las distintas fases del trabajo final que se pedía en las asignaturas en que 
se llevó a cabo el proyecto. 
− Grupos dinamo para “tematizar”: Como el propio apelativo indica, se trataba de 
configurar dentro de cada grupo clase varios grupos de alumnos/as encargados de 
elaborar y presentar al resto de sus compañeros/as una batería de posibles temáticas 
en torno a las cuales podían versar sus trabajos finales. El trabajo de estos Grupo-
Dinamo debía reunir dos características fundamentales: mostrar temas de actualidad y 
estar relacionados con los contenidos desarrollados en las asignaturas (Sociología de 
la Educación y Antropología de la Educación). 
− Grupos dinamo para saber “qué es un trabajo académico y qué tipos existen”: Estos 
grupos se encargaron de realizar una pequeña investigación sobre qué posibles 
formatos podía tener un trabajo académico, es decir, qué tipos de trabajos existen que 
puedan desarrollarse en el marco temático y temporal de una asignatura de Ciencias 
Sociales (proyecto de investigación, ensayo, comentario de texto…). Se trataba de 
documentarse sobre tipos de trabajos y características de los mismos, contextos en los 
que son más adecuados unos u otros, diferencias entre ellos, así como conocer sobre 
las herramientas fundamentales para hacer un trabajo académico (como citar, como 
referenciar…). Todo ello para, posteriormente, comunicarlo al resto de compañeros/as 
de cara a llegar a un acuerdo colectivo sobre el formato de trabajo más acertado para 
todos/as.  
− Grupos dinamo para saber “cómo lo cuento”: Estos grupos se encargaron de investigar 
y documentarse sobre las estrategias y herramientas existentes para la exposición en 
público de trabajos académicos. Las cuestiones que debían trabajar estos/as 
alumnos/as eran relativas a cómo realizar una presentación PowerPoint, cómo 
organizar un tema para exponerlo (contenidos, tiempos...), cómo usar medios 
audiovisuales o materiales complementarios en una exposición.  
 
Para realizar un seguimiento de este trabajo se pedía que cada Grupo-Dinamo realizara un 
diario, recogiendo en el mismo todas las cuestiones que iban surgiendo en sus reuniones de 
equipo. El diario debía contener información relativa a cuándo y quiénes son los/las que se 
reúnen, objetivos que se plantean para la reunión, temas abordados en la misma, acuerdos a 
los que se llega, retos, tareas planteadas e incidencias surgidas en la reunión. Los diarios 
debían colgase en las distintas plataformas digitales de que disponía cada universidad. El 
objetivo de todo ello era que todos/as pudiésemos compartir los diarios de todos/as y poder 
consultar cómo se iba desarrollando el trabajo del resto de compañeros/as. 
Otra actividad que se realizó en el marco del desarrollo del trabajo de los Grupo-Dinamo fue 
filmar en video las exposiciones que cada grupo iba realizando sobre su trabajo. Así, 




exponiendo sobre qué temáticas debían hacer ellos/as y sus compañeros/as en sus trabajos 
finales, grabaciones sobre qué posibilidades existían en cuanto al tipo de trabajo a realizar y 
grabaciones de exposiciones sobre cómo realizar una exposición. Fueron especialmente 
interesantes los trabajos realizados por el alumnado encargado de este Grupo-Dinamo, en 
tanto que debían enseñar y aconsejar a sus compañeros/as sobre cómo realizar una 
exposición oral en clase antes de que nadie les hubiese asesorado a ellos/as mismos/as. En 
este sentido hubo presentaciones muy llamativas donde el alumnado le dio la vuelta a su tarea 
a realizar haciendo una presentación oral sobre cómo “no se debe realizar una presentación 
oral”. A medida que se iban realizando dichas exposiciones, las grabaciones de las mismas 
eran subidas a las plataformas de docencia virtual, de modo que el alumnado podía 
visualizarlas cuantas veces quisiera para aprender de las mismas. 
Una vez acontecida esta primera parte de la asignatura los distintos Grupos-Dinamo seguían 
trabajando por equipos, esta vez –una vez elegido el tema y acordado el formato de trabajo– 
para preparar sus trabajos y exposiciones finales. Durante todo el proceso seguían elaborando 
los diarios y subiéndolos a las plataformas de docencia virtual, y de igual manera volvimos a 
grabar en video las exposiciones finales, subiéndolas posteriormente también a las 
plataformas. 
2.2. Productos generados y algunos resultados del proyecto de innovación docente 
Los resultados de la implementación del proyecto de innovación docente descrito son los 
siguientes: 
− Implicación del alumnado en la toma de decisiones en los distintos estadios del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de forma cooperativa.  
− Desarrollo de herramientas para potenciar el trabajo del alumnado desde un punto de vista 
analítico-argumentativo, evitando modos de trabajar más tradicionales donde el alumnado 
espera indicaciones precisas por parte del profesorado y espera como resultados 
productos cerrados y homogéneos. 
− Construcción del conocimiento de manera colectiva a partir de la utilización de medios 
audiovisuales. Las filmaciones en vídeo de presentaciones orales ha proporcionado 
material de trabajado para se utilizado en futuros cursos. Con ello se ha conseguido 
concienciar de la importancia de la participación e implicación en los procesos activos de 
enseñanza-aprendizaje, logrando que el producto final dependa del trabajo previo de los 
compañeros y compañeras, de manera que el alumnado ha sido totalmente consciente de 
la necesidad de trabajar desde una perspectiva colaborativa y dialógica. 
Reflexiones finales 
Los aspectos más positivos de la implementación del proyecto narrado tienen que ver con el 
aprendizaje conseguido por todos/as de todos/as: a través de los Grupo-Dinamo el alumnado 
ha sido responsable de diseñar y transmitir sus compañeros/as determinados conocimientos 
que eran necesarios para la realización del trabajo final exigido en las asignaturas. No 
obstante, una de las conclusiones extraídas el primer curso de implementación del proyecto fue 
que sería necesario seguir trabajando con esta metodología a lo largo de todo el proceso 
formativo del alumnado, reflexión que volvió a emerger en el segundo año en que se puso en 
marcha el proyecto. No se trataría, por lo tanto, de ensayar puntualmente nuevas formas de 
transmisión/adquisición del conocimiento, sino que sería necesario una modificación trasversal 





Por otro lado, es destacable también la participación del alumnado en los procesos de 
evaluación de la metodología seguida. A lo largo de ambas experiencias se facilitó que el 
alumnado ejerciera de evaluador con respecto al trabajo que iban realizando sus compañeros, 
pero también se realizó un cuestionario de evaluación de la metodología de las asignaturas (al 
inicio y al final del curso). De esta forma se ha conseguido poner en valor la capacidad crítica y 
analítica del alumnado con respecto a los procesos metodológicos en los que están implicados, 
lo que ha permitido tener una visión más holística de cómo ha sido el aprendizaje cooperativo. 
Además, los resultados obtenidos de estas evaluaciones han permitido detectar carencias con 
respecto al papel que tradicionalmente ha tenido el alumnado en los procesos de evaluación, lo 
que a su vez me ha permitido iniciarme en nuevos proyectos de innovación docente, en esta 
ocasión, relativos a la evaluación y que en la actualidad están en curso. En este sentido señalo 
como un reto a conseguir el diseño de nuevos instrumentos de evaluación que puedan ser 
útiles para valorar los procesos de aprendizaje y condiciones en que este se lleva a cabo, y no 
solo los productos finales. Cuestiones como la responsabilidad de los componentes de los 
grupos de trabajo, el grado de participación o la capacidad de cuestionamiento de sus propios 
conocimientos y reformulación de los mismos estarían aún por resolver. 
Por último señalar que, a pesar de las cuestiones apuntadas, la valoración del alumnado que 
ha participado en el proyecto es muy positiva. Aspectos como la cercanía, la implicación de 
todos/as, la posibilidad de cooperar y entablar diálogos sobre los procesos de enseñanza-
aprendizaje han sido destacados como fortalezas de las experiencias llevadas a cabo. 
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Resumen: La presente experiencia de innovación educativa se llevó a cabo durante el curso 
2011/2012 con la puesta en marcha de una infraestructura humana y tecnológica, que permitió 
a los alumnos del Grado de Educación Primaria de la Escuela Universitaria de Educación de 
Ávila (Universidad de Salamanca), celebrar el IV centenario de la muerte del ilustre polifonista 
abulense Tomás Luis de Victoria. 
Para ello, hemos seguido una estrategia de aprendizaje de tipo híbrido, introduciendo a 
nuestros alumnos en el mundo de Pechakucha a través del análisis de varias estrategias de 
investigación. 
La viabilidad de nuestra experiencia innovadora ha sido analizada a través de dos encuestas; 
la primera aplicada en la fase inicial, que abarca el mes de febrero, y la segunda en mayo, 
siendo representativa del resultado final de la experiencia de calidad. 
Los resultados de las gráficas obtenidas del análisis de las encuestas realizadas, demuestran 
un alto grado de consecución de los objetivos planteados, junto con una participación 
significativa de elementos innovadores, tanto en la vertiente de las estrategias didácticas como 
en la relativa a los recursos tecnológicos empleados. 





La implantación de los planes de estudio al Espacio Europeo de Educación Superior siguiendo 
la declaración de Bolonia, está suponiendo un importante cambio en el proceso de enseñanza, 
centrada en el alumno, y en su proceso de aprendizaje, en la que los aspectos prácticos de las 
asignaturas adquieren una gran importancia. Esta situación la vemos reflejada en los Grados, 
como por ejemplo en el Grado de Primaria que se imparte desde 2010-2011 en la Escuela 
Universitaria de Educación y Turismo de Ávila. 
A medida que se consolida el uso de las nuevas tecnologías en los centros públicos, y las 
diferentes instituciones potencian los recursos informáticos y la formación del profesorado, es 
necesario reflexionar sobre el desarrollo de las estrategias pedagógicas que posibiliten el 
acercamiento de las nuevas técnicas de síntesis para presentaciones y eventos al alumnado en 
diferentes situaciones de enseñanza-aprendizaje. 
Método 
Durante el segundo cuatrimestre que se cursa la asignatura de “Expresión Musical en 
Educación Primaria”, hemos llevado a cabo una serie de nuevas experiencias metodológicas 
docentes en el contexto del aula. Se describen a continuación el diseño y aplicación de seis 
actividades que se llevaron a cabo, junto a los recursos utilizados que actualmente se 
encuentran en http://diarium.usal.es/wiki: 
− Wikipedia. Transmisión de las políticas de edición, plagio, y violación de derechos de 
autor a los alumnos. 
o Recursos: “Pilares fundamentales de Wikipedia” y “folleto plagio”. 
− Código Wiki. Familiarizamos a los alumnos con el entorno Mediawiki, los conceptos 
básicos de edición y la estructura de los artículos Wikipedia. 
o Recursos: “Creación de una cuenta y página de usuario folleto”, 
“Wikimarkup trucos”, “carga de imágenes y adición de imágenes en los 
artículos”, “crear enlaces”, “evaluación de la calidad del artículo Wikipedia 
folleto” y “citando fuentes 1 y 2”. 
− Contenidos a editar. Orientamos a los alumnos con la siguiente selección de 
contenidos para editar, pertenecientes al programa oficial de nuestra asignatura y 
relativos al IV Centenario de la muerte del ilustre polifonista abulense Tomás Luis de 
Victoria: coro, enseñanza musical, canto llano, polifonía y maestro de música.  
 
Tomás Luis de Victoria ingresó en la Catedral de Ávila en el año 1557, con nueve años, edad 
apropiada para la formación musical de un niño de su época. Desde 1557 hasta 1567 Victoria 
fue niño cantor de la catedral de Ávila en una capilla musical que era el mayor conjunto musical 
de la ciudad. Ramos (2011) hace constar que llegaron a ocupar el magisterio de capilla algunos 
de los mejores polifonistas como Jerónimo Espinar, Bernardino de Ribera y Juan Navarro, que 
fueron los maestros de capilla del niño Victoria durante su estancia en la Catedral de Ávila. 
o Recursos: “Consejos para elegir artículos”. 
− Investigación y construcción de contenidos. Compilamos una bibliografía pertinente 




o Recursos: “Bibliografía pertinente”. En este caso, la publicamos en cada 
página de discusión del artículo trabajado por los alumnos. 
 
− Editar en Wikipedia. Los alumnos comenzaron a escribir en Wikipedia utilizando los 
recursos aprendidos. 
o Recursos: “¿Sabías qué?”. 
− Exposición en clase de los contenidos creados en Wikipedia a través del formato 
Pechakucha 20x20. 
El nombre Pechakucha deriva del término japonés (ペチャクチャ, PechaKucha) que imita 
el sonido de una conversación. Es una técnica de presentación que se basa en exponer 
una idea, proyecto o experiencia de manera sencilla e informal utilizando veinte 
diapositivas, de una duración de veinte segundos cada una. La presentación debe durar 
exactamente seis minutos y cuarenta segundos. Al tiempo que se muestran las imágenes, 
se expone verbalmente el principal contenido de estas. La técnica de Pechakucha fue 
creada por dos arquitectos Astrid Klein and Mark Dytham y se puso en acción en Tokio 
en 2001 a modo de maratón de presentaciones. Con el paso del tiempo se ha 
consolidado como un evento global, difundido a través de la web 
http://www.pechakucha.org. En Madrid ya se organizan diversas aplicaciones a través de 
http://madpechakucha.wordpress.com y en Salamanca, a través del servicio de 
innovación educativa de su Universidad, se han llevado a cabo varios eventos 
educativos, siendo difundido a través de su web http://medialab.usal.es/pechakucha/. 
o Recursos: “Pechakucha” http://es.wikipedia.org/wiki/Pechakucha. 
 
Muestra 
La población objeto de estudio, son 60 alumnos matriculados en el año académico 2011-2012 
en la asignatura “Expresión Musical en Educación Primaria”. Alumnos Universitarios nacidos 
hace dos o tres décadas, y que pertenecen a la denominada Generación Net. Estos alumnos 
viven en un mundo dominado por la tecnología digital, en el que internet, móviles, videojuegos 
y ordenadores constituyen una parte inseparable de su actividad diaria. Esto nos traslada, no 
sólo al mundo digital, sino cultural y sociológico entre la educación actual y el acelerado 
proceso de cambio en toda una generación de estudiantes incapaces de someterse a la 
educación tradicional de la transmisión. 
La asignatura “Expresión Musical en Educación Primaria” supone la primera toma de contacto 
del alumno con metodologías concretas de enseñanza musical, junto a la elaboración de 
programaciones y unidades didácticas específicas de música, conocimiento imprescindible 
para cualquier futuro maestro, y base de muchas asignaturas posteriores. La importancia de 
dicha asignatura, unido a su dificultad para muchos alumnos, nos llevó a plantear actividades 
que facilitaran su aprendizaje y estimularan la participación del alumnado a través de Wikipedia 
y Pechakucha. 
Procedimiento 
Para analizar la viabilidad del Proyecto, hemos utilizado dos encuestas (Tabla 1 y Tabla 2); la 
primera aplicada en la fase inicial, que abarca el mes de febrero, y la segunda en mayo, siendo 




− Fase Inicial. 
o Encuesta: ¿la idea de fomentar la exposición de trabajos en formato 
Pechakucha en la asignatura “Expresión Musical en Educación Primaria” 
es adecuada?. 
Tabla 1: Encuesta Inicial 
POR FAVOR, VALORA LAS SIGUIENTES AFIRMACIONES 
             Califica entre 1 y 5, teniendo presente lo que significa cada valoración: 
                  1: Totalmente en desacuerdo con la afirmación 
                  2: En desacuerdo con la afirmación 
                  3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo 
                  4: De acuerdo con la afirmación 
                  5: Totalmente de acuerdo con la afirmación 
1.- El formato Pechakucha para exponer la parte práctica de la asignatura “Expresión 
Musical en Educación Primaria” es adecuada. 
2.- Los contenidos de la parte práctica de la asignatura están relacionados con la edición 
de contenidos musicales en Wikipedia y su posterior exposición en formato Pechakucha. 
3.- Conveniencia en poder liberar materia de la parte práctica de la asignatura mediante la 
edición rigurosa de contenidos musicales en Wikipedia para su exposición en Pechakucha. 
4.- Valoración de que el 10% de la calificación final de la asignatura corresponda a la 
edición rigurosa de contenidos musicales en Wikipedia y su exposición en formato 
Pechakucha. 
 
− Fase Final. 
o Encuesta: ¿Crees en la utilidad de exponer en formato Pechakucha para la 
preparación de tu futura vida laboral y personal?. 
 
Tabla 2: Encuesta Final 
POR FAVOR, VALORA LAS SIGUIENTES AFIRMACIONES 
             Califica entre 1 y 5, teniendo presente lo que significa cada valoración: 
                  1: Totalmente en desacuerdo con la afirmación 
                  2: En desacuerdo con la afirmación 
                  3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo 
                  4: De acuerdo con la afirmación 
                  5: Totalmente de acuerdo con la afirmación 
1.- La exposición de contenidos musicales en formato Pechakucha fomenta tu aprendizaje 
autónomo (individual o cooperativo). 
2.- La pertenencia a una comunidad en Wikipedia y Pechakucha que trabajan y aprenden 
en el mismo campo que tú, ha desarrollado tu habilidad de comunicación. 
3.- La participación como iguales en una experiencia de conocimiento a gran escala ha 
sido provechosa para ti. 
4.- El aprendizaje de la parte práctica de la asignatura “Expresión Musical en la Educación 







Los resultados de esta experiencia docente han sido bastante satisfactorios, cumpliendo los 
objetivos planteados. A continuación, enumeramos los principales objetivos, y los resultados 
descriptivos logrados a través de la escala psicométrica de Likert, aplicados a las encuestas 
realizadas. 
− Fomentar la realización de actividades de trabajo en pequeños grupos, con las que se 
pretende iniciar a los alumnos en el desarrollo de competencias transversales tales 
como: 
o El aprendizaje autónomo (individual o cooperativo). 
o La habilidad de comunicación. 
o La capacidad para la toma de decisiones. 
o La capacidad para argumentar y justificar las decisiones tomadas. 
Los resultados de la pregunta nº 1 de la Encuesta Final (Tabla 2 y Figura 2) nos indican con un 
elevado porcentaje del 72,7%, que los alumnos fomentaron su trabajo autónomo, logrando la 
transformación de un alumnado pasivo en otro más dinámico y participativo. 
− Iniciar a los alumnos en Wikipedia y Pechakucha, fomentando el uso de las páginas 
Wiki como herramienta de trabajo y aprendizaje. Dado que la herramienta usada para 
la edición rigurosa de contenidos musicales en Wikipedia, sólo se podía realizar a 
través de dicha Wiki, en la valoración de los alumnos en la pregunta nº 3 de la 
Encuesta Final (Tabla 2 y Figura 2) consta un elevado medio porcentaje del 58%, 
indicándonos que su participación en la experiencia de innovación educativa ha sido 
satisfactoria, y de gran utilidad para su futura vida laboral y personal. 
− Fomentar el uso de las nuevas tecnologías en el diseño curricular de la asignatura 
“Expresión Musical en Educación Primaria”. Teniendo presente, que los resultados de 
la pregunta nº 4 de la Encuesta Final (Tabla 2 y Figura 2) son excelentes, ya que un 
98% de los alumnos prefiere el uso de Pechakucha y las Wikis, en concreto de 
Wikipedia para la valoración de la parte práctica de la asignatura, podemos afirmar, 
que casi todos los alumnos prefieren la impartición de clase con las nuevas técnicas. 
Además el grado de conveniencia de los alumnos con el método de enseñanza que se 
ha seguido, ha sido muy positivo, siendo reflejado en el resultado de la pregunta nº 3 
















Figura 1: Resultados de la Encuesta Inicial 
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Figura 2: Resultados de la Encuesta Final 
         
 
Conclusiones 
Finalmente, creemos oportuno destacar que la ejecución de experiencias de innovación 
docentes puede favorecer el desarrollo de la formación integral y el aprendizaje eficiente de los 




Concretamente, la realización de esta experiencia ha supuesto una aplicación práctica de los 
conocimientos teóricos de la asignatura a diferentes situaciones, potenciando el aprendizaje 
activo, autónomo y colaborativo del alumnado desde un enfoque constructivista, y un 
incremento de la motivación del alumnado por la asignatura. Además, la realización de 
actividades en horas no-presenciales, ha servido para remarcar la importancia y necesidad del 
trabajo no-presencial del alumno, uno de los pilares básicos del EEES.  
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Resumen: uno de los términos de reciente aparición en el ámbito de la innovación pedagógica 
en nuestro país es el coaching. El objetivo de este trabajo es plantear algunas reflexiones 
sobre las fortalezas y debilidades del coaching educativo en relación a la figura del profesor 
universitario como coach, su contexto de trabajo y el paradigma de su evaluación como 
docente. 




1. Otra educación en la universidad es posible: el coaching educativo 
1.1. El coaching: herramienta, innovación pedagógica, profesión… 
La figura del coach (entrenador) junto con el entrenamiento como proceso y las técnicas y 
herramientas que implementa para desarrollar habilidades (coaching) y mejorar el rendimiento 
pasaron al mundo empresarial19 y más recientemente al educativo20, si bien en ninguno de 
estos casos estamos simplemente ante un monitor o instructor. Según la International Coach 
Federation (ICF), “el coaching profesional consiste en una relación profesional continuada que 
ayuda a obtener resultados extraordinarios en la vida, profesión, empresa o negocios de las 
personas (…). El cliente profundiza en su conocimiento, aumenta su rendimiento y mejora su 
calidad de vida”21. Desde una perspectiva más genérica, el coaching se define como “una 
poderosa herramienta de cambio orientada hacia el éxito, hacia la consecución de los 
objetivos, metas o retos que nos marquemos” (Bou, 2013). También, como “una relación de 
aprendizaje individual entre el coach y la persona tutelada, orientada a desarrollar sus 
competencias y a mejorar su rendimiento. El coaching es una herramienta práctica de ayuda 
pero no directiva que promueve el «aprendizaje y el desarrollo de un individuo y el proceso que 
lleva al cambio»” (Wisker et al., 2012). Para Whitmore, “consiste en liberar el potencial de las 
personas, para que puedan llevar su rendimiento al máximo (…) En ayudarlas a aprender en 
lugar de enseñarles” (2011). 
Como fundamentos teóricos del coaching se han señalado sobre todo: la psicología humanista, 
el constructivismo, la psicología transpersonal, la inteligencia emocional, el counseling, el 
estudio de competencias en el ámbito empresarial, la teoría del empowerment y la 
programación neurolingüística (PNL), la mayéutica socrática y el existencialismo. Además de 
distintas escuelas de coaching, hay diversos enfoques del mismo. El “enfoque funcional”, por 
ejemplo, se centra en “garantizar un funcionamiento eficiente del statu quo en una organización 
o sociedad (…) con el fin de que consiga [el personal] determinadas cualificaciones para 
mejorar las relaciones de trabajo, el estatus y el éxito económico de la organización” (Wisker et 
al., 2012). El “enfoque de compromiso” tiene como fin paliar la “necesidad de formación de la 
persona tutelada, a fin de comprometerla con la cultura o sociedad, con objeto de mantener el 
statu quo” (Wisker et al., 2012). El “enfoque revolucionario” pretende “cambiar la sociedad 
mediante un coaching dirigido a personas, con el fin de modificar sus creencias y sus 
comportamientos” (Wisker et al., 2012). El “enfoque evolutivo” es más individualizado: “estimula 
la responsabilidad con respecto al propio aprendizaje e invita a la persona tutelada a cuestionar 
las normas y estructuras dominantes” (Wisker et al., 2012). Aunque todos los enfoques 
comparten fines comunes y son en sí mismos positivos, el primero puede fomentar una actitud 
                                                     
19 “En esta área, la piedra filosofal (…) ha ido adoptando diversos nombres (…). A principios del siglo XX se la llamó 
scientific management, y luego chain production. Más recientemente, total quality, process reengineering, downsizing, 
streamlining, empowerment y leadership. Actualmente (…) tiene otro nombre, desde luego también en inglés: coaching” 
(Lagomarsino, 2005).  
20 “Las primeras referencias sobre el apelativo coach se encuentran en el argot universitario inglés del siglo XVIII, 
aludiendo al profesor particular que ayudaba a un estudiante a prepararse, rápida y eficientemente para los exámenes 
(…). El coaching, como ámbito de estudio, surge en Estados Unidos y Canadá, a finales del siglo XX, de la mano de 
John Whitmore, considerado su precursor en el campo empresarial, donde ha tenido una considerable incidencia y 
aceptación. Desde los años setenta, revistas científicas, como Training & Development Journal, o asociaciones, como 
The American Counseling Association (ACA), han promovido una aproximación entre el coaching, counseling y 





acrítica y la perpetuación del statu quo; el segundo atiende más bien a situaciones de 
exclusión; el enfoque “revolucionario” es maximalista y puede tender a la difusión ideológica; el 
“evolutivo” puede fomentar el individualismo. 
El coaching está emergiendo como herramienta en el campo de la innovación pedagógica, 
como nueva técnica de ayuda y autoayuda y, en general, como un nuevo perfil profesional con 
un campo de aplicación muy amplio y diversificado. Un ejemplo de la versatilidad y de la 
potencialidad del coaching es el voluntariado. Por ejemplo, los miembros de Coaching sin 
Fronteras, que colaboran en distintos proyectos sociales, declaran: “somos coaches que 
deseamos contribuir con nuestro tiempo y buen hacer a desarrollar el potencial de personas en 
riesgo de exclusión social y/o laboral”22. Y un singular ejemplo del coaching lo tenemos en su 
explotación televisiva. Se ha creado un subgénero de gran audiencia23 en el que se solucionan 
problemas del tipo: padres en apuros, familias o negocios con problemas económicos, 
adolescentes con problemas de comportamiento, personas con miedos y angustias, personas 
descontentas con su aspecto, familias con mascotas difíciles. Las personas objeto del coaching 
son mostradas como “incapaces para solucionar sus conflictos” (Costa, 2010). Y esto es lo que 
justifica la intervención del experto, o de alguien que oficia como tal, que ofrece la solución. No 
se cuestiona, sin embargo, si el experto está suficientemente acreditado, tampoco las técnicas 
que pone en marcha, sujetas además al formato y exigencias televisivos: “se convierte en una 
figura de autoridad que los participantes deben respetar, acatando sus nuevas normas y 
siguiendo sus consejos (es un superhéroe que acude en el rescate de quien lo llama)” (Costa, 
2010). Estos programas son algo más que reality shows: en los coaching shows “se juzga, se 
castiga y se aplican medidas correctoras a iniciativa de una instancia legitimada para ello -los 
coachers- desproveyendo a los participantes de un criterio propio y capacidad de iniciativa para 
solucionar sus problemas” (Costa, 2010). La ayuda exige esfuerzo por parte del ayudado, pero 
también acceso “a los más diversos aspectos de su intimidad (…) hasta la entrada en su 
espacio físico más íntimo, su habitación” (Costa, 2010). Y no sólo eso: “lo habitual es que se 
acaben revelando otros problemas (…). La intimidad que se muestra, finalmente, es la de toda 
la familia” (Costa, 2010). Tampoco podemos olvidar al espectador: “nos hacen vivir una historia 
de redención (…). Una historia de superación personal con final feliz o, al menos, ésa es la 
imagen que se nos transmite desde el otro lado del espejo (…) Se conjugan: la experiencia 
voyeurista de asistir a la intimidad ajena; la sensación de esperanza y de bienestar de que toda 
situación dramática pueda tener un final feliz y el sentimiento de alivio por no tener que vivir 
una situación así y de superioridad por verla cómodamente” (Costa, 2010). El espectador asiste 
a una solución rápida de los problemas. En cada capítulo se asiste al inicio y al fin de un 
conflicto o de un gran reto, o a una gran transformación. Este tipo de formatos televisivos 
contribuye a dar a conocer y popularizar la necesidad y eficacia de esta versión casi milagrosa 
del entrenador. 
1.2. El coaching y la calidad como obstáculo 
En el ámbito de la educación su aplicación se remonta a finales de los 90 (Lárez H., 2008). Sin 
embargo, en  España el coach en educación y en educación universitaria, el tema que nos 
                                                     
22 http://www.coachingsinfronteras.org/Colabora.html. 
23 “Desde inicios de la presente década, el género del reality ha evolucionado (…). Pierde (…) su dinámica de concurso 
(de gameshow) y pasa a centrarse en una dimensión de tipo “pseudoeducativa”. Nacen, así, los coaching shows” 




ocupa, es aún muy poco conocido24. Pero cada vez hay más referencias a las posibilidades del 
coaching como herramienta aplicada a docentes, estudiantes, personal de administración y 
servicios, etc. Crecen las instituciones y los centros que ofertan diversa formación e incluso 
postgrados. Van apareciendo cada vez más publicaciones, estudios, webs, blogs, 
asociaciones, etc.  
Es evidente que lo que se espera de la educación universitaria, de sus miembros y de la propia 
institución ha experimentado, y sigue experimentando, un profundo cambio: “uno de los 
principales objetivos de la ES [Educación superior] es capacitar a los estudiantes para que 
desarrollen su potencial de aprendizaje; otro es preparar trabajadores cualificados para una 
economía cambiante. Las empresas y la industria necesitan graduados «empleables» para 
cubrir una amplia gama de roles profesionales, incluyendo los puestos directivos. Los 
contratantes o empresarios airean cada vez más lo que consideran una «crisis de destrezas» 
de los graduados universitarios” (Wisker et al., 2012). La  universidad también tiene que estar 
comprometida con la formación de ciudadanos con conciencia crítica, democrática e 
intercultural, y más solidarios. El futuro egresado no sólo ha de dominar “competencias 
académicas (curriculares), sino también desarrollar competencias relacionales, emocionales e 
intelectuales” (Bou, 2013). Más aún: las competencias profesionales han de estar basadas en 
las tres últimas. En este nuevo escenario al docente universitario se le exige una nueva 
autoconciencia de su función y nuevas habilidades y destrezas. Estamos también inmersos en 
el diseño de una ética de la profesión docente fundamentada en la ética cívica, el suelo 
compartido que posibilita tanto la existencia de sociedades plurales y democráticas, como la 
elección de un ideal personal de vida buena (Martínez Navarro, 2010). La universidad como 
institución está empezando a reflexionar sobre sus valores intrínsecos, la formación de sus 
docentes, estudiantes y personal, la investigación y el compromiso con la sociedad. Se trabaja 
en clarificar cuál ha de ser la idea de universidad del XXI y cómo conciliar todas sus funciones 
(una de ellas su vinculación con la empresa) para plasmarlas en códigos éticos25. 
En este nuevo marco de ideales y de retos, cada vez más complejos, exigentes y en constante 
cambio, las palabras “calidad”, “excelencia” e “innovación” son omnipresentes en los discursos 
                                                     
24 “una de las primeras publicaciones sobre coaching aplicado a la educación, aparece en la Revista de Orientación y 
Psicopedagogía (Bisquerra, 2008), como técnica digna de tener en cuenta en el campo de la orientación (Sánchez et 
al., 2014). 
25 Por ejemplo, la Universidad de Granada, pionera entre las universidades públicas en plantear una Cátedra de ética 
de las profesiones (CEP), partiendo de la exigencia de que las enseñanzas universitarias garanticen unas 
competencias básicas “entre las que se encuentra la emisión de juicios que incluyan una reflexión ética (RD 1393/2007, 
Anexo I, 3.2)”, se ha propuesto los siguientes objetivos generales: “1. Dotar a los docentes universitarios de las 
capacidades y recursos necesarios para la formación en dichas competencias éticas. 2. Formar a los estudiantes 
universitarios en materia de ética profesional específica. 3. Reforzar la aportación de la Universidad a la Sociedad. 4. 
Desarrollar proyectos de investigación relativos a la Ética de las Profesiones”. Entre los objetivos específicos, la 
Cátedra “asume la tarea de formación al profesorado y estudiantes universitarios desde la perspectiva de: 1. Detectar y 
presentar los valores éticos vinculados a la titulación correspondiente. 2. Poner de manifiesto la estimativa de esos 
valores a nivel actitudinal. 3. Aplicarlos en la praxis de la profesión específica. 4. Generar procesos para la toma de 
decisiones de acuerdo con la ética inherente a cada una de las profesiones. 5. Desarrollar instrumentos que permitan 
evaluar la adquisición de tales competencias. Asimismo, la CEP aspira a reforzar la aportación de la Universidad a la 
sociedad y, por tanto, pretende: Establecer vínculos con organizaciones de la sociedad civil para la difusión, promoción 
e impulso de la Ética de las Profesiones. Proporcionar una oferta formativa específica destinada a profesionales a 
través de la Escuela Internacional de Posgrado, mediante cursos, seminarios u otras actividades en colaboración con 
entidades o agentes sociales. Promocionar alianzas o planes conjuntos de colaboración con colegios profesionales y 





institucionales y forman parte de los estándares en diversos procesos de obtención de 
financiación, recursos, evaluación, etc. Más allá de las necesidades de control y de mejora a 
las que se aspira en cualquier ámbito humano, estos términos se han convertido en verdadero 
talismán. Al pronunciarlos, parece que nos estamos refiriendo no sólo a un deseo de mejorar, 
sino a algo concreto por todos conocido y en lo que todos coincidimos. Pero no es así. No hay 
consenso sobre el sentido exacto de esta y otra terminología afín; ni sobre cómo plasmar esos 
patrones. Sin embargo, desde hace ya tiempo estamos sometidos a una evidente sacralización 
y a la tiranía de estándares convertidos en fines. Se impone todo un pseudolenguaje 
absolutamente vago (si no vacío) y al que se le intenta dotar de contenido de una forma aún 
más discutible. Un ejemplo bien conocido de esta política de calidad y excelencia se da en los 
procesos de evaluación de la producción científica de los investigadores. Está basada en 
indicadores como el índice de impacto donde no cuenta en absoluto el contenido de los 
trabajos. Si lo primero sabemos bien que es problemático y cuestionable y que depende de 
muchos factores ajenos a la investigación26, resulta  inaudito que no se repare lo más mínimo 
en lo segundo. Interesan sólo rasgos externos como la visibilidad, la difusión o la cuantía. 
Dentro de todo este mundo de representación e inflación, en el sentido de exageración y 
abultamiento pero también de engreimiento y vanidad -como recoge el diccionario-, el docente 
universitario vive atrapado en una vorágine que lo obliga a publicar compulsivamente y a 
buscar a toda costa renombre y visibilidad planetaria, como si su investigación, su profesión y 
él mismo fuesen un producto más de mercado y marketing.  
Pero se ha dado un paso más, pues idéntica presión se está desplazando hacia el otro pilar del 
perfil del profesor universitario: la evaluación de su docencia. Así se pretende revalorizar y 
mejorar esta última. Al profesor que aspire a ser evaluado positivamente se le exigen: cursos 
de formación y especialización sobre una gran diversidad de aspectos docentes, participación 
en congresos internacionales y de prestigio sobre docencia, proyectos de innovación docente 
(preferentemente como IP), experiencia docente diversificada en todos los niveles (con 
independencia de las necesidades y disponibilidad de su departamento), movilidad y estancias 
docentes, etc. Y se dan situaciones, cuando menos, extrañas. Por ejemplo, se le exige a un 
joven profesor que publique materiales docentes en editoriales de prestigio, aunque en su 
especialidad ya existan manuales de gran tradición y nivel y perfectamente adecuados para su 
función, o sea, para formar al estudiante. Así, no es extraño que las publicaciones de los 
docentes al respecto no pasen de ser en el fondo: apuntes de clase más o menos organizados 
y adaptados, o una colección de sus publicaciones científicas que nada tiene que ver con un 
                                                     
26 Hace apenas unos días, aparecía en El país un artículo de Javier Sampedro 
(http://sociedad.elpais.com/sociedad/2013/12/11/actualidad/1386797483_412515.html) que remitía a la traducción de la 
columna aparecida The Guardian del biólogo estadounidense Randy Schekman, Premio Nobel de Medicina en 2013. 
(http://sociedad.elpais.com/sociedad/2013/12/11/actualidad/1386798478_265291.html). 
Recientemente también, investigadores de las universidades de Granada y Navarra han mostrado lo fácil que es 








manual ni con los contenidos de un manual y que son inútiles, e incluso contraproducentes, 
desde el punto de vista pedagógico.  
Evidentemente tampoco hay suficientes recursos para financiar todas estas actividades. Al 
profesor universitario se le está exigiendo como docente el mismo nivel que en su 
investigación, es decir: ser especialista e investigador también en educación. Y ello hasta el 
punto de que en los procesos de evaluación del profesorado, contradiciendo los criterios 
explícitos de evaluación, se dan casos en los que los méritos docentes han dejado de ser 
méritos, posibles ítems a evaluar, para convertirse en requisitos. A ello hay que añadir muchos 
otros aspectos problemáticos de la evaluación docente: los informes de los expertos son muy 
dispares y no vinculantes; el evaluado no puede saber si los evaluadores son competentes, no 
ya sólo en su campo, sino en la investigación sobre docencia; las puntuaciones son por 
bloques y el evaluado no puede conocer la puntuación exigida ni la obtenida en cada 
subapartado. Mientras él como docente garantiza a sus alumnos el derecho a la revisión de 
exámenes, trabajos, etc., las agencias y comisiones no garantizan al profesor evaluado lo que 
sería el equivalente a este derecho. En definitiva, el docente evaluado no puede conocer de 
forma clara, detallada, razonada y rigurosa su evaluación ni, si es el caso, por qué y cuánto 
tiene que mejorar. El sistema adolece, pues, de opacidad y arbitrariedad e incluso de ausencia 
de calidad. No se dan las suficientes garantías. Y por las resoluciones emitidas, se aprecia una 
absoluta disparidad en las evaluaciones y en la aplicación de criterios. Se da, además, un alto 
índice de conflictividad y malestar. Un sistema perverso pervierte al individuo, pues obliga en 
este caso al profesor universitario a centrarse en “diseñar” un currículo para superar una 
evaluación. Es cierto que, pese a todo, el profesor vocacional no se rinde ante el sistema, pero 
cada vez tiene más la sensación de que otra universidad no será posible, que al final él mismo 
acabará pactando –quiera o no- con el sistema y, lo que es peor, que incluso colaborará 
activamente para perpetuarlo, pues tendrá que formar a futuros investigadores en esta misma 
cultura inculcándoles lo más pronto posible las reglas del juego. ¿Para qué sirve en este 
contexto institucional y en esta cultura que desalienta así a sus docentes una técnica como el 
coaching que aspira a promover el crecimiento personal, la mejora de habilidades y 
capacidades, la transformación para el cambio, etc.?  
Pérez Tapias señala que hablar de “educación de calidad” es ya una redundancia, pues una 
verdadera educación no es ni puede ser otra cosa. Por otro lado, la calidad y la excelencia (el 
mito que la acompaña) tienen como trasfondo una ideología que, entre otras cosas, declara 
superada una educación universalizada, lo cual implica un objetivo igualitario que ahora no sólo 
se desatiende, sino que se elimina al optar abiertamente por el elitismo: “Con la noción de 
«excelencia», que reintroduce criterios elitistas bajo el marchamo de la meritocracia, y 
aparentemente sin tantas resonancias economicistas como para desatar fobias en el ámbito 
educativo –después de todo siempre puede decirse que es traducción de la virtud o areté 
griega-, estamos en la misma situación, sólo que en edición corregida y aumentada. La 
excelencia propia de lo mejor y de los mejores es la mitificación aristocratizante en que se 
condensa la ideología de la calidad, poniendo en él su más alta referencia, y como noción 
cargada de resabios mitificantes nunca queda suficientemente precisada en sus criterios, de 
forma que valga para lo que haga falta según casos y contextos (…) Con el mito de la 
excelencia llega la contaminación ideológica de la calidad y viceversa, máxime cuando su 
pretendido uso inocuo nos llega mediante traducciones de literatura sobre la materia de 
procedencia normalmente anglosajona y, para más señas, estadounidense, esto es, de 
culturas políticas matrices del neoliberalismo dominante” (Pérez Tapias, 2008). Y no cambia 
este problema de fondo con añadir “equidad”, ni con subrayar la voluntad de expresarnos y de 




bien señala el autor- esos conceptos nos introducen en una vía y en un marco de referencia 
muy concretos. Y dice algo más al respecto: al utilizarlos y centrar en ellos las políticas 
educativas, “la lógica del mercado penetra aún más en terrenos en los que había contado con 
cierta resistencia. Y la cuestión es que el mercado, además de reclamar disciplina productiva y 
hoy también una buena respuesta como consumidor, más actualmente la capacidad para 
acomodarse a la flexibilidad del mercado de trabajo, exige determinados conocimientos y 
habilidades según los casos, y poco más; es decir, como afirma Tedesco (…), «el mercado no 
es capaz de generar una propuesta educativa»” (Pérez Tapias, 2008). El coaching como 
herramienta y la figura del coach nacen en la cultura de la excelencia, la eficacia, la calidad o la 
innovación. Contaminados por los parámetros del marco empresarial, pueden acabar reducidos 
a éste y ser sólo una herramienta más para fortalecer la ideología de mercado. 
2. Entre la necesidad y la creación de la necesidad  
Acabo de referirme a algunos de los problemas de la evaluación docente, problemas que 
exigen una profunda reflexión y debate, no sólo para resolverlos sino sobre todo para cambiar 
el paradigma en el que tienen su origen. La misma universidad corre el peligro de convertirse 
en una empresa que opera con usuarios o clientes. Todo ello es incompatible con 
planteamientos de fondo y con los objetivos del coaching en educación. Pero hay más 
cuestiones sobre las que reflexionar referidas al coaching en la docencia universitaria. En 
primer lugar, si éste consiste en una formación teórica y práctica especializada, el profesor 
tiene que formarse para ello, ya sea en los actuales estudios conducentes a la formación del 
profesorado, en los diversos cursos orientados a la formación docente o de forma transversal. 
Por supuesto, no tendría ningún sentido la formación a distancia ni realizar un mero cursillo en 
cualquier centro. Se necesitaría una formación reglada y personalizada, quizá incluso adaptada 
a la especialidad que se imparte. Las universidades tendrían que establecer un itinerario al 
respecto, pero también plantear un debate sobre su valoración y nivel de exigencia ajeno, por 
cierto, a la cultura de la calidad. Haría falta regular antes la figura del coach educativo, si es un 
perfil profesional, y también a los formadores y centros de formación. Se produce intrusismo y 
oportunismo, así como conflictos con disciplinas y figuras profesionales tradicionalmente 
ocupadas de la educación, etc. Dicho todo esto, creo además que en el caso del coaching hay 
otros obstáculos atendiendo al doble sentido que recoge el diccionario para el verbo 
“sobredimensionar”: “dar a algo dimensiones excesivas” y “dar a algo más importancia de la 
que en realidad tiene”. 
2.1. Sobredimensionar: “dar a algo dimensiones excesivas” 
En primer lugar, es evidente la falta de concreción del concepto, la polivalencia de su campo de 
aplicación, y las exageradas expectativas, a veces con tintes maravillosos y salvíficos, 
asociados al coach y al proceso de coaching.  
Por otro lado, el profesor de universidad encuentra una serie de obstáculos y evidentes 
limitaciones en su práctica diaria: el número y variedad de alumnos, el número de asignaturas 
(a veces todas en un mismo semestre), los distintos niveles y titulaciones en los que imparte 
docencia. El coaching como técnica o conjunto de habilidades diferenciadas requiere, como 
mínimo, privacidad y confidencialidad, un espacio y una temporalidad adecuados, contacto 
personal, intercambio y diálogo fluido, seguimiento y actividades personalizadas, incluso 
rectificar y rediseñar, o sea, cambios en el proceso atendiendo a cada caso. Todo esto –
aplicado de forma seria y rigurosa- supone evidentemente mucho trabajo adicional, pero sobre 
todo mucho tiempo, un tiempo que no puede ser arrebatado a las clases y que excede los 




En cuanto a las cualidades que se le suponen al coach, tenemos por ejemplo: saber escuchar y 
atender, motivar, generar autoconfianza y autoestima, tener una metodología precisa, ser 
competente, tener disponibilidad, buen ánimo… (Lárez H., 2008). Aquí también nos 
encontramos, aparte de su gran número y heterogeneidad, con que no es fácil concretarlas. 
Son además habilidades propias del trato humano en un contexto informal. Cultivarlas es parte 
de la vida en sociedad y las relaciones sociales. También se habla de la necesidad de que el 
coach tenga por valores: la honestidad, el respeto a las ideas ajenas, la tolerancia, la paciencia, 
la solidaridad, la comprensión, la humildad… (Lárez H., 2008). Pero podríamos añadir otros 
muchos y no especialmente característicos de una función concreta, sino de nuevo de las 
relaciones personales. Al coach se le exige incluso el cultivo de virtudes, algunas son 
específicas de la ética de la profesión docente, otra son ideales éticos de perfección. Quizá lo 
más peculiar al respecto es que se le exija sabiduría (Lárez H., 2008), pero no se precisa qué 
se entiende por tal más allá de experiencia en la profesión. Otras veces se refiere a lo que 
podríamos denominar experiencia vital y conocimiento del mundo. De hecho, a la hora de 
hablar de la actualización del coaching, se afirma que “la calidad del coaching ha de aumentar, 
y éste debe incluir (…) un conocimiento amplio de la actualidad mundial” (Whitmore, 2011). La 
adquisición y el dominio de todo lo anterior es algo bien distinto a la formación en técnicas, 
pues hace falta al menos una dilatada experiencia en educación y una amplia y reflexiva 
experiencia vital. Todo ello es incompatible con la figura, por ejemplo, de un coach joven, pero 
también excede cualquier perspectiva realista. El profesor que actúa como coach ha de ser 
también: comunicador, mentor, tutor, modelo, desafiante, consultor, consejero… (Terán 
Figueroa, 2013). En algunos casos, la literatura existe exige además que opere activamente 
para la felicidad del estudiante y también que sea un agente activo para el cambio social. Son 
demasiadas exigencias y funciones. El profesor corre el peligro de convertirse en un 
extravagante personaje: confidente, psicólogo aficionado, animador, terapeuta por casualidad, 
filósofo de andar por casa, facilitador, consultor, líder, medio confesor, héroe, gurú. Por otro 
lado, si poner en práctica el coaching siguiendo estas exigencias ya es cuestionable en 
situaciones óptimas, mucho más lo será en contextos delicados o con estudiantes con 
problemas importantes. Sencillamente, el docente no está preparado y no puede ni debe 
asumir una tarea de este calibre.  
Se insiste en que un rasgo específico del coach, a diferencia de otros tutelajes, es que éste ha 
de ser un facilitador, un orientador que no da respuestas. Persigue estimular al máximo 
potencialidades y facilitar el desarrollo máximo de capacidades. Mediante las preguntas, el 
coach hace que el estudiante tome conciencia de su situación. Pregunta y escucha sin juzgar. 
Se trata de que el alumno sea el centro, el protagonista y autor de su formación. La 
transformación se basa en aprender a aprender. El profesor espectador no parece que tenga 
nada que decir como especialista en la materia que imparte. Sin embargo, a la vez se le exige 
un trato más profundo con el estudiante. Al coach se le presupone, además, un acceso 
especial a la realidad y unos conocimientos privilegiados sobre cómo lograr ser felices y 
plenamente desarrollados como personas y como profesionales. Pero nadie tiene tales 
conocimientos. Magnificar la figura del coach va unido también a la pretensión de conseguir la 
solución a todos los problemas, obtener éxito personal, social y profesional, pero eso se llama 
alcanzar la felicidad. Estas aspiraciones maximalistas y desproporcionadas han de ser 
revisadas. Están lejos de ser mínimamente realistas. Generarán frustración. Las sesiones 
corren el peligro de convertirse en oráculos o en charlas implícitamente paternalistas o en 
moralina encubierta. El estudiante universitario tampoco puede ser confundido con un “menor 




aparentemente no dirigista. Y se corre el riesgo de dejar en un segundo plano la transmisión de 
conocimientos y destrezas de la especialidad en la que tiene que formarse27.  
Whitmore se refiere también a la inteligencia espiritual como uno de los fundamentos del 
coaching: “no se trata de espiritual en sentido religioso, sino que, según la definición de 
Elisabeth Denton, es el deseo básico de encontrar el significado y el propósito de la vida, y de 
vivir una vida integrada” (2011). Esta aspiración es y ha sido una de las señas de identidad de 
la filosofía. El coaching conecta, pues, con preguntas y aspiraciones fundamentales de la 
humanidad. Y en cuanto a sus herramientas y métodos se ha inspirado en corrientes, 
paradigmas y autores de la filosofía: la mayéutica socrática, la retórica, la búsqueda de un arte 
de vivir, el existencialismo. Tiene también mucho en común, por ejemplo: con el perspectivismo 
nietzscheano; el giro lingüístico; la ética dialógica... Estas y otras similitudes revelan la 
necesidad de determinar con más rigor el marco teórico, en este caso filosófico, del coaching. 
El objetivo es evitar la trivialización de aquél, pero también diferenciarlo de la transmisión de 
pseudofilosofía. Por otra parte, es todo un síntoma de cómo la misma filosofía se ha ido 
distanciando de sus señas de identidad y objetivos, y se ha ido convirtiendo en una disciplina 
excesivamente técnica y alejada de la vida y de las necesidades del hombre real.  
2.2. Sobredimensionar: “dar a algo más importancia de la que en realidad tiene” 
El segundo sentido de ‘sobredimensionar’ es “dar a algo más importancia de la que en realidad 
tiene”. Y creo que esto también ocurre en los actuales planteamientos sobre el coaching y sus 
virtudes. Muchos de los problemas que se intentarían paliar en el ámbito universitario se 
refieren a deficiencias en planificación, organización del propio tiempo, técnicas de estudio, 
autodisciplina. No son problemas poco importantes. Todo lo contrario. Pero no es deseable 
saturar la docencia universitaria, ya de sí apretada y densa, ni reducirla a resolver problemas 
de niveles educativos anteriores. Menos aún hay que confundirlos con la obtención de la 
felicidad. Por otro lado, en los actuales grados y másteres (también en las licenciaturas y 
doctorado) y durante toda la formación universitaria, se ofrece orientación sobre herramientas, 
metodologías y técnicas. Ya desde las Jornadas de recepción y luego en el curso de las 
actividades programadas por los departamentos, los estudiantes reciben una amplia y variada 
información sobre muy distintos aspectos de su perfil profesional. También tienen fácil acceso a 
los recursos de la institución universitaria sobre distintos tipos de asesoramiento. Hay que 
recordar también que existen, y funcionan, gabinetes psicopedagógicos universitarios. Pero 
hay algo mucho más próximo, operativo y eficaz: las tutorías del profesor y las actividades 
individuales y de grupo que cada docente organiza como parte de su práctica diaria. Aquí se 
detectan y resuelven problemas, se plantean retos. se sugieren medios y actividades, se 
facilitan recursos y promueven y favorecen itinerarios personales. Más aún: las habilidades y 
técnicas que se le asignan al coaching, tales como la capacidad dialógica, la empatía, la 
orientación, el diseño y aplicación de actividades concretas, el seguimiento, etc., forman parte -
desde siempre- de la labor diaria del profesor.  
                                                     
27 “El conocimiento no está en él [coach] sino en sus coachees. Es por ello que la técnica de coaching se fundamenta 
según Ravier (…), en la paradoja socrática en la cual entran en aparente contradicción dos elementos fundamentales, 
ya que por un parte: «no podemos confiar en nuestros propios conocimientos, pues muchos de ellos no tienen base 
racional (fundamento o razón de ser)» y, por la otra, «el conocimiento verdadero se encuentra en nosotros, si lo 





Como ha señalado Whitmore: “resulta muy fácil distorsionar la metodología fundamental, la 
aplicación, el propósito y la reputación del coaching” (2011). Fuera y dentro del ámbito de la 
docencia, es necesario mayor consenso y uniformidad sobre criterios, objetivos, aplicaciones, 
acreditación y regularización. Hay que combatir los “aventureros del coaching” (Whitmore, 
2011), los recetarios para la felicidad y las panaceas.  
Al menos en el caso de la educación universitaria, creo que no es acertado poner todo el 
énfasis en la autosuficiencia del coaching desligado de la transmisión de la información 
especializada. Creo también que debe estar integrado en la acción tutorial. No parece que el 
coaching tenga una entidad autónoma que requiera la aparición de perfiles profesionales, 
nuevos especialistas, en el contexto educativo. Forma parte de las herramientas que desde 
siempre ha utilizado el docente y sin las que la docencia es sencillamente es imposible. Por 
otro lado, procesos y acciones como tomar conciencia, replantear una situación, rectificar, 
planear actividades, afrontar un problema, automotivarse, etc., no son acciones extraordinarias 
en el ser humano. Vivimos en una situación de grave crisis y de escasez de recursos, recursos 
que en el caso de la universidad afectan a la investigación, la financiación de proyectos, las 
ayudas y becas, la cooperación, etc. Una situación así no se afronta –de ningún modo- con 
recortes en educación, pero sí exige tomar conciencia de las prioridades, evitar duplicidades, y 
hacer un uso y razonable de los recursos materiales y medios humanos. En el caso que nos 
ocupa, supone también reflexionar seriamente si no estamos en cierta medida sucumbiendo a 
la moda, al oportunismo o a la fiebre de la innovación. A veces ésta se impone como un fin en 
sí. Otras veces, redefinimos con una sofisticada terminología prácticas y técnicas 
absolutamente habituales e intrínsecas a un perfil o a un contexto y los presentamos como 
inventos y soluciones prodigiosas. Esto es pseudoeducación. Es fundamental la reflexión sobre 
la tarea del docente, así como la necesidad de tomar conciencia del proceso educativo y hacer 
explícitas sus condiciones de posibilidad y técnicas. Es irrenunciable perseguir su mejora, y 
sensibilizar en esta dirección a sectores más reticentes, pero hay que distinguir radicalmente 
este discurso del economicista y de la pseudoeducación. La institución universitaria y sus 
políticas de calidad, excelencia, etc., al menos como se vienen concibiendo e implementando, 
no fomentan precisamente la práctica del coaching, ni siquiera más realista. No es tampoco un 
problema menor si las técnicas de coaching acaban contribuyendo a reproducir, en los más 
diversos ámbitos, el paradigma economicista y empresarial, o inoculan una aspiración no 
realista de la felicidad, ajena a la realidad social, mundial e incluso humana. Corremos también 
el peligro de promover un tipo de aprendizaje universitario de tipo asistencial y un alumno 
inmaduro y dependiente, incapaz de resolver sus propios problemas con sus propios criterios, 
infrautilizando a la vez la especialización del profesor mientras se le exigen demasiadas 
funciones. Por otro lado, aprender a equivocarse es también una forma de conocimiento y 
crecimiento. 
Sin embargo, más allá de la perspectiva empresarial y del éxito social, no es menos cierto que 
el coaching apuesta por una serie de valores, ideales y dimensiones irrenunciables. Son 
valores las relaciones humanas, la capacidad de autosuperación, el compromiso, la 
responsabilidad, la capacidad de escucha, la innovación, la implicación, la motivación, la 
proactividad28, la cooperación, la reflexión y la autocrítica, el cultivo de la empatía y la 
solidaridad, la promoción de los valores democráticos en la práctica docente, etc.  
                                                     
28 “significa que somos capaces de llevar las riendas de nuestra vida, que a diferencia de las personas reactivas 




El coaching es también un síntoma de la necesidad de un conjunto de habilidades y valores 
que parecen demandar nuestro tiempo. Quizá necesitemos un nuevo paradigma, muy difícil de 
concretar, con valores procedentes de la ética, los códigos deontológicos, los códigos de ética 
de las profesiones, las habilidades sociales o experiencia del mundo, o la espiritualidad en 
sentido amplio. Un paradigma de este tipo insisto, difícil de concretar, parece ser más útil que 
los antiguos y compartimentados, pues vivimos en un  mundo globalizado y muy dinámico y en 
sociedades en creciente complejidad, más multiculturales. La inteligencia emocional, el papel 
de los afectos, la perspectiva de género, el diálogo, y en general la promoción de una 
educación más democrática y más humanizada son fundamentales. En este sentido, el 
coaching es también un síntoma de que, pese a la situación de crisis de valores que muchos 
autores han calificado de nihilismo y a la preeminencia del economicismo, la humanización de 
la vida social y la recuperación de las personas en su singularidad, en este caso en educación, 
se abren camino y el humanismo se autoreivindica redefinido. 
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Resumen: Vivimos en un contexto envejecido donde los datos apuntan a un notable 
crecimiento previsible de la población adulta mayor. Este hecho, unido a la incorporación 
generalizada de las tecnologías de la información y la comunicación en la actual sociedad del 
conocimiento, requieren de intervenciones socioeducativas adaptadas que respondan a estas 
demandas por parte de las instituciones, donde la universidad no queda exenta. Tal es el caso 
de los Programas Universitarios para Personas Mayores. Desde el Aula Abierta de Mayores de 
la Universidad Pablo de Olavide, de Sevilla, se ha tomado en cuenta esta realidad, y durante 
los últimos cursos, ha existido una intencionalidad clara y concreta por incluir las herramientas 
multimedia en su desarrollo. El presente estudio, expone los objetivos y acciones que en este 
sentido se ha planteado desde dicho programa universitario, concluyendo con unos resultados 
que han aportado significativas mejoras en la promoción, difusión y gestión de los recursos 
disponibles. Asimismo, se resalta la importancia de la coordinación e implicación de todos los 
agentes implicados para soslayar las dificultades surgidas y conseguir las metas propuestas. 





1. Apuntes demográficos de una sociedad envejecida 
Son varias las décadas que nos llevan alertando del cambio poblacional y, aunque más 
acelerado en los países desarrollados, se trata de una realidad que afecta a todas las naciones 
desde mediados del siglo XX. Tal y como afirmaban Moreno-Crespo y Cruz-Díaz (2012, p. 
1523), “El mundo envejece cada día más. Las canas son la norma en una población donde la 
infancia ha dejado de serlo”. Las mejoras higiénico-sanitarias, el descenso de la mortalidad y el 
aumento de la calidad de vida en general, ha aumentado la esperanza de vida, lo cual, unido al 
descenso de la natalidad, hace que los adultos mayores se conviertan en un sector en 
constante crecimiento y que aumenta su peso relativo con respecto a la población total. 
Diversas fuentes nos muestran que la evolución previsible solo está orientada en un sentido: el 
constante aumento progresivo de la presencia de personas mayores. En el gráfico nº 1, queda 
patente no solo el aumento de los mayores de 64 años en España, sino, dentro de ese mismo 
colectivo, la creciente representatividad de los mayores de 79 años. Por lo cual, se habla de un 
“envejecimiento del envejecimiento”. 
Gráfico nº 1: Evolución de la población mayor, 1900-2060 (miles) 
 
Fuente: Del Barrio Truchado y Abellán García (2009, p. 44). Indicaciones realizadas por la fuente: De 1900 a 2007 los 
datos son reales; de 2010 a 2060 se trata de proyecciones. Fuentes utilizadas por el IMSERSO para la elaboración de 
la gráfica: INE. INEBASE. 1900-2001: Cifras de población. Resúmenes provinciales de población según sexo y edad 
desde 1900 hasta 2001. 2007: Revisión del Padrón Municipal de Habitantes a 1 de enero de 2007. 2010-2060: 
Proyecciones de la población calculadas a partir del Censo de Población de 2001. Escenario 1. 
El progresivo aumento de los adultos mayores en España se une a las afirmaciones que realiza 
el Instituto Nacional de Estadística (INE, 2010) de que en las próximas décadas estaremos 
experimentando una desaceleración continua del crecimiento natural de la población, llegando 
a producirse un saldo negativo de éste en torno al año 2020, más allá puede llegar a ser 
negativo. En las simulaciones que realiza el INE sobre la progresión de la pirámide poblacional 
española para los próximos 35 años (ver gráfico nº 2) podemos comprobar la previsible 
transformación, que ya hoy día estamos viviendo, en una punta de lanza, donde los mayores 






Gráfico nº 2: Proyección de la Población de España a Largo Plazo, 2009-2049 
 
Fuente: Instituto Nacional de Estadística (2010:2) 
En esta sociedad y la sociedad en la que nos convertiremos en términos sociodemográficos, 
nos enfrentamos y nos enfrentaremos a la encrucijada de dar respuesta a las necesidades e 
inquietudes de una población mayor en constante aumento que cada día es más exigente, está 
más preparada y es conocedora de sus derechos y obligaciones. Por lo tanto, debemos ser 
consecuentes y asumir que estamos obligados a mantener los cauces de respuesta ya 
establecidos, mejorarlos y abrir otros nuevos. Entre las respuestas socioeducativas con las que 
cuenta actualmente el colectivo se encuentran los Programas Universitarios para Personas 
Mayores. 
2. Intervenciones socioeducativas en el colectivo de adultos mayores desde la 
universidad 
A mediados del siglo XX, con la evidencia de un aumento de personas adultas mayores y la 
mejora de su calidad de vida e inquietudes socioculturales, unido a la vertiginosa generación de 
conocimientos a todos los niveles, la evolución de la sociedad y sus comunicaciones, se 
reconoce la necesidad de la Educación Permanente. Este concepto hace referencia al carácter 
continuo del aprendizaje, su desarrollo a lo largo de la vida, así como el protagonismo de la 
propia persona como discente y la repercusión en su propio desarrollo personal. En este 
sentido, en España comienzan a surgir los primeros programas universitarios orientados a 
adultos mayores, cuyo éxito se refleja en la propagación y extensión que este programa tiene 
actualmente tras seis décadas de funcionamiento. La Asociación Estatal de Programas 
Universitarios para Personas Mayores cuenta con 43 universidades socias. Cada programa 
trata de ajustarse a las demandas del colectivo concreto para el que se confecciona, por lo que 
la diversidad que encontramos es asombrosa, incluso la denominación propia del programa en 
cada universidad: Aula de la Experiencia (Universidad de Sevilla), Universidad Abierta 




(Universidad de Murcia), etc. Sin embargo, existe una serie de claves que identifican a los 
Programas Universitarios para Adultos Mayores: 1) Existe una edad mínima de acceso, 
normalmente, situada en los 54 años, aunque en contados casos esta edad desciende a 
mayores de 49 años; 2) No se exige titulación previa; y 3) El título al que da acceso esta 
enseñanza es no competitivo. Encontramos, por lo tanto, un molde consolidado y extendido 
que permite la mayor optimización y funcionalidad con la clave de la flexibilidad y adaptabilidad 
a cualquier contexto. Sin embargo, Cruz-Díaz, Rebolledo y Moreno-Crespo (2012, p. 482) 
recuerdan las actuaciones relevantes y destacables para la gestión y organización de los 
programas universitarios para adultos mayores: 
− Gestión de la organización: procesos internos, clima laboral… 
− Gestión de la formación académica, de la organización curricular, de las 
metodologías… 
− Gestión de la producción y difusión del saber: investigación aplicada al campo de los 
mayores. Investigación realizada “para” y “por” los mayores que participan en 
programas universitarios. 
− Gestión de la participación social y el intercambio intergeneracional que dista mucho de 
ser considerada voluntariado o cooperación con ONGs. 
Centrándonos en la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla, desde el curso académico 
2002/2003, posee el programa formativo “Aula Abierta de Mayores”, que en el presente curso 
académico (2013/2014) cuenta con 551 personas matriculadas, además de un centenar de 
docentes implicados, una quincena de coordinadores municipales y los apoyos institucionales 
de la propia Universidad, la Excma. Diputación de Sevilla, la Consejería de Igualdad, Salud y 
Políticas Sociales de la Junta de Andalucía y más de quince Ayuntamientos de la provincia 
implicados. 
El Aula Abierta de Mayores de la Universidad Pablo de Olavide, cuya labor fue reconocida por 
el Ministerio de Educación con el 2º Premio Miguel Hernández. 2012, es un programa de 
formación científica, cultural y social que persigue mejorar la calidad de vida de las personas 
mayores de nuestra comunidad y fomentar su participación como dinamizadores sociales. En 
este sentido, el Aula Abierta de Mayores se orienta hacia la actuación en municipios y 
comarcas de la provincia de Sevilla que, por su distancia de la ciudad, tienen más dificultades 
de acceso a la formación y participación en ámbitos universitarios urbanos, promoviendo la 
idiosincrasia que lo caracteriza. Dirigido a personas mayores de 55 años, se compone de dos 
ciclos formativos, con tres cursos de un mínimo de 135 horas de duración, en cada uno de los 
ciclos. El programa basa su metodología en ofrecer temáticas abiertas a los intereses del 
alumnado, adaptándose en la medida de lo posible, a las necesidades que éste presenta. 
Entre los objetivos del programa universitario se recogen los siguientes: 
− Ofrecer actividades socioeducativas partiendo de los intereses del alumnado. 
− Facilitar un debate científico, social y cultural. 
− Promover y favorecer la formación continua y permanente, con el fin de que las personas 
mayores puedan desarrollarse plenamente. 
− Partir, para su formación, de las características psicoeducativas de aprendizaje. 





− Favorecer un envejecimiento activo y satisfactorio. 
− Propiciar actividades artísticas y creativas que propicien el uso del tiempo libre. 
− Facilitar el voluntariado y la ayuda mutua como factores favorecedores de la solidaridad y 
la convivencia. 
− Promover las relaciones intergeneracionales, facilitando así la tolerancia. 
− Propiciar la investigación universitaria en el ámbito gerontológico. 
− Favorecer la colaboración entre la Universidad y las instituciones municipales y 
provinciales de Sevilla. 
3. El Aula Abierta de Mayores y las herramientas multimedia 
Expertos de toda Europa se reunieron en Bruselas en 2010 para proyectar acciones I+D en el 
ámbito de las tecnologías de la información y la comunicación con objeto de facilitar la 
autonomía de las personas mayores, prolongar su independencia, promocionar el 
envejecimiento activo, aportando apoyo en el desarrollo de su trabajo, en su domicilio y 
repercutir en la propia comunidad, así como su integración en la sociedad de la información 
(Villa, 2010). Tal y como relata este autor sobre esta iniciativa: “[…] se insta a los Estados 
miembros y a la industria a implementar el Plan de Acción Envejecer bien en la Sociedad de la 
Información” (pp. 36). Existe un reconocimiento generalizado de la importancia de acercar los 
adultos mayores a las tecnologías de la información y la comunicación. Martínez, Cabecinhas y 
Loscertales (2011, p. 90) recopilan esta sensación e influencia resaltando que: 
La importancia de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) es 
cada vez mayor a nivel mundial y tiene repercusiones en todos los aspectos de la 
vida, desde la comunicación interpersonal, a la educación, pasando por la política, 
salud y, la economía. La irrupción de las TIC en la vida cotidiana es, sin duda, una 
de las notas más distintivas de nuestra época. 
En la revista HH:ES (2013, p. 66) se afirma que “Las personas que serán mayores en los 
próximos años, y que actualmente tienen entre 56 y 70 años, muestran una actitud proclive al 
uso de tecnologías […]”. Sin embargo, la formación y la información son piezas fundamentales 
para la optimización de los recursos tecnológicos de los que disponemos y de los que 
dispondremos. Por otro lado, Muñoz (2010, p. 18) recoge las aportaciones de Paulsson y 
Naeve (2006) en este sentido: 
Si bien es preciso reconocer que se han estado incrementando en las últimas 
décadas las exigencias que impone la nueva sociedad de la información en lo que 
se refiere a conocimientos, habilidades y destrezas para el planteamiento y 
solución de problemas, para la comunicación y el aprovechamiento de modernos 
recursos tecnológicos […], también es cierto que los accesos a la infraestructura 
para entornos virtuales de aprendizaje (Virtual Learning Environment, VLE) y redes 
locales de transmisión de imágenes, voz y datos son más amplios que nunca 
antes.  
De igual forma, los espacios educativos universitarios “han concentrado múltiples esfuerzos por 
explorar y ampliar los espacios educativos, abriendo puertas a novedosos escenarios, que son 
ahora objeto de análisis de los estudiosos de la pedagogía de la comunicación y los medios” 
(Aguaded I.J. y Cruz-Díaz, M.R., 2010, p.32). Su consecuencia mas inmediata ha sido la 




los niveles institucionales y en la generalidad de los roles de la comunidad educativa 
generando, de este modo, inquietudes, interrogantes e importantes transformaciones entre su 
población docente estudiantil, siendo el alumnado de los programas universitarios para 
mayores de 55 años, claro ejemplo de ello. 
En la línea de incorporar los recursos tecnológicos en los programas universitarios de mayores, 
el Aula Abierta de Mayores de la Universidad Pablo de Olavide cuenta con un programa de 
apoyo al desarrollo y promoción de las TICs entre el alumnado que toma parte en la docencia 
desarrollada. Desde la creación del programa universitario en 2002 se ha hecho uso de la Web 
y el correo electrónico como principales herramientas de comunicación y difusión de la 
información, pero no es hasta el curso 2011/2012, cuando se realizó una inversión de recursos 
para optimizar las potencialidades de estas herramientas, incluyendo además, un clara 
intención de fomentar las redes sociales y diversificación del uso de la web. Durante los cursos 
académicos 2012/2013 y 2013/2014, con la finalidad de promover la inclusión de las 
herramientas tecnológicas y la mayor participación de los agentes implicados en este sentido, 
se han puesto en marcha diversas actuaciones, persiguiendo unos objetivos concretos, los 
cuales son: 
Objetivo I: Mejorar la difusión, visibilización, promoción e información sobre el programa entre 
los colectivos destinatarios. 
Acciones: 
− Actualización y optimización de la Página Web del Aula Abierta de Mayores 
(http://www.upo.es/aula-mayores/), definiendo diferentes apartados como información 
general, docencia, cuadernos virtuales, preinscripción y matrícula, sedes, novedades, 
galería de imágenes y datos de contacto. Dentro de la Página Web, como elemento 
innovador, se integra un tablón de anuncios y un calendario de eventos, donde se incluyen 
de manera sistemática las actividades que se desarrollan en el programa, así como 
permite la difusión de acciones propias de la Universidad. 
− Creación y uso de wikis. Dentro de la Wikipedia aparece un apartado con información 
sobre el programa: http://es.wikipedia.org/wiki/Aula_Abierta_de_Mayores. Asimismo, 
algunas sedes municipales desarrollan una wiki específica, elaboradas y gestionadas 
desde la coordinación municipal, como es el caso del Aula Abierta de Mayores de Salteras 
(http://ancab.wikispaces.com/). 
− Creación de cuenta en Flickr (http://www.flickr.com/photos/aulaabiertamayoresupo/), 
donde se agrupan las galerías de fotografías relacionadas con el Aula Abierta de Mayores. 
− Diseño y utilización de vídeos de acceso libre, utilizando la cobertura de youtube.  
• Montaje y edición de un vídeo explicativo y orientativo sobre el programa: 
(http://www.youtube.com/watch?v=EKPQl_Y7CfQ) 
• Alojamiento de sesiones o experiencias socioeducativas desarrolladas en el marco del 







Objetivo II: Generar un espacio virtual de intercambio de actuaciones y experiencias entre el 
alumnado, docentes y coordinación. 
Acciones: 
− Operativización, durante el curso 2013/2014, de los Cuadernos virtuales, recurso 
multimedia integrado en la Página Web del programa, que congrega información para el 
alumnado, en función de la sede local, permitiendo un acceso de los agentes educativos 
(alumnado, docentes y coordinación) a contenidos relativos a la docencia y otros 
materiales de interés.  
− Contacto con otros programas, a través de videoconferencia.  Durante el curso 2012/2013 
se desarrolló una experiencia virtual entre el alumnado del Aula Abierta de Mayores y los 
responsables del programa “Emprendedores de Oro” de la Universidad de Costa Rica.  
− Hablitación y dinamización de una red social para el programa, con la finalidad de 
promover relaciones entre el alumnado del programa y aumentar la presencia de éste en 
los medios tecnológicos (http://www.facebook.com/aulaabiertamayores). 
Objetivo III: Optimizar los recursos disponibles encaminados a la gestión y el trabajo en equipo 
en la coordinación del programa Aula Abierta de Mayores. 
Acciones: 
− Creación y uso de la aplicación Google Calendar, durante el curso 2013/2014, permitiendo 
una mejora de la comunicación y coordinación entre el equipo técnico del programa. 
− Creación y uso de una plataforma virtual de automatrícula, para la gestión y desarrollo del 
proceso de matriculación del alumnado. 
 
4. Conclusiones 
La inclusión de herramientas multimedia en los programas educativos para personas mayores 
desde el ámbito universitario constituye un objetivo primordial de los últimos años. Es 
destacable la importancia creciente de las tecnologías de la información y la comunicación en 
el desarrollo de intervenciones socioeducativas, por lo que los programas formativos 
universitarios deben tenerlas muy presentes en su quehacer habitual. 
El programa Aula Abierta de Mayores de la Universidad Pablo de Olavide, en este sentido, ha 
venido desarrollando en los últimos cursos una fuerte apuesta por la integración de estos 
recursos tecnológicos, no solo como parte de su plan de estudios, sino también como forma de 
facilitar la gestión propia de la coordinación, así como mejorar la difusión y promoción del 
programa y potenciar el intercambio entre los agentes implicados en su desarrollo. 
Cabe decir que, actualmente, nos encontramos inmersos en un proceso de evaluación de 
todas estas experiencias, pero un primer acercamiento a los resultados, no permiten 
contemplar una satisfacción general como el uso de las herramientas innovadoras que se han 
puesta en marcha. De forma global, las distintas experiencias que se han generado a partir de 




la red social, que se está convirtiendo en punto de unión y expresión de opiniones entre diverso 
alumnado, que, en muchas ocasiones, encuentra el contacto físico muy limitado por la distancia 
geográfica entre las sedes. 
A pesar de ello, no podemos olvidar las dificultades que se desprenden de estas acciones. La 
limitación de los recursos humanos, los obstáculos técnicos y la complejidad de incluir a tan 
dispares agentes, obstaculizan el desarrollo y, sobre todo, la dinamización constante de estas 
herramientas multimedia. 
Por ello, es imprescindible la presencia de otros recursos e instituciones que favorecen la 
ejecución de estas acciones. La coordinación y comunicación fluida institucional se convierte 
en elemento clave que permite el desarrollo efectivo de acciones para la consecución de las 
metas propuestas. En este caso, las redes locales establecidas son parte fundamental para la 
adecuada realización de muchas de las actuaciones.  
Entre estas redes, podemos encontrar los medios de comunicación locales, que facilitan 
ampliar el alcance de las actividades de manera bidireccional (universidad-municipio y 
viceversa). Por último, hemos de resaltar la importancia de la red Guadalinfo en los diferentes 
municipios de la provincia de Sevilla, como estructura de trabajo que promueve la inclusión de 
las personas mayores en el uso de las TICs, como punto principal de acceso a los recursos 
tecnológicos en muchos territorios. 
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Resumen: El estrés académico es aquel que se produce en el ámbito educativo, el alumnado 
se ve sometido a una serie de demandas que son consideradas estresores, éstos pueden 
inducir un desequilibrio sistémico provocando como consecuencia unos síntomas llamados 
respuestas de estrés. Estos síntomas pueden ser de tres tipos: físicos, psicológicos y 
comportamentales, si esta situación es mantenida en el tiempo se pueden desencadenar en 
diferentes enfermedades tanto físicas como psicológicas, llegando a provocar en algunos 
casos ansiedad o  depresión. Por ello el objetivo de este estudio es conocer las respuestas al 
estrés reportadas por el alumnado y si existen diferencias entre géneros. La población total del 
estudio está compuesta por 188 estudiantes de grado en Fisioterapia de la Universidad de 
Vigo, de los cuales 151  han  aceptado voluntariamente la participación en este estudio 
cumplimentando los cuestionarios propuestos, esta muestra supone una tasa general del 
80,31%. Los hallazgos demuestran que el género está asociado a una mayor sintomatología 
psicofisiológica de estrés ya que las diferencias entre género son significativas para todos los 
factores, siendo en todos los casos las alumnas las que más puntúan en los factores de 
respuesta al estrés. Estos aspectos se tendrían que tener en cuenta facilitando a las alumnas 
estrategias de afrontamiento para evitar que estos altos niveles de estrés puedan repercutir 
tanto en su salud como en su rendimiento académico. 





El estrés académico es aquel que se produce en el ámbito educativo y que afecta al alumnado 
de cualquier nivel (Polo, Hernández, & Pozo, 1996), es un proceso sistémico, de carácter 
adaptativo y esencialmente psicológico, que se presenta de manera descriptiva en tres 
momentos, en un primer lugar el alumnado se ve sometido a una serie de demandas que son 
consideradas como estresores, que son los estímulos del entorno educativo experimentado por 
los mismos como sobrecarga o presión excesiva; en segundo lugar estos estresores provocan 
un desequilibrio sistémico que se manifiesta en una serie de síntomas o respuestas que no son 
más que las consecuencias del estrés académico sobre su salud o su bienestar psicológico, 
sobre su funcionamiento cognitivo o socioafectivo, sobre el rendimiento académico, etc.  y por 
último en tercer lugar, ese desequilibrio sistémico les obliga realizar acciones de afrontamiento 
para restaurar el equilibrio sistémico y las variables moduladoras o mediadoras del estrés 
(Barraza, 2008; Muñoz, 2004). 
Las respuestas al estrés aparecen cuando las aptitudes y capacidades intelectuales, 
motivacionales y sociales del estudiante son fijadas, o excedidas por demandas que proceden 
tanto del propio sujeto como de otras personas significativas para él o provenientes del propio 
ambiente académico (Rost & Schermer, 1989). Ante una situación de estrés el organismo se 
prepara para hacer frente a las posibles demandas que se generan como consecuencia de la 
situación, esto provoca un importante aumento en el nivel de activación fisiológica, cognitiva y 
motora. Cuando las demandas de la situación se han solucionado, cesa la respuesta al estrés y 
el organismo vuelve a un estado de equilibrio (homeostasis), si se genera una activación 
fisiológica de forma muy frecuente puede generar un desgaste en los órganos diana y por lo 
tanto agotamiento (Grases, Trías, Sánchez, & Zárate, 2010), esta exposición continua al estrés 
puede deteriorar en forma progresiva el funcionamiento del organismo con la consecuente 
aparición de problemas de salud y percepción de cansancio emocional, el cual se acompaña 
generalmente de sentimientos de depresión y ansiedad (Gil-Monte, 2005).  
Rossi (2001), expresa que una situación estresante puede manifestarse a través de unos 
indicadores, que se pueden clasificar en tres tipos: físicos, (morderse las uñas, temblores, 
migrañas, insomnio, etc.) psicológicos,  (inquietud, problemas de concentración, bloqueo 
mental, depresión, etc.) y comportamentales (discusiones, aislamiento, absentismo, reducción 
o aumento del consumo de alimentos, etc.) (Rossi, 2001). 
Jaramillo et al. (2008), amplían estos indicadores y señalan que las manifestaciones más 
comunes que provoca el estrés, a través de estados de constante alerta, inducen un 
sentimiento indefinido de inseguridad que se evidencia en lo orgánico: palpitaciones, sequedad 
de la boca, nauseas, vómitos, tics localizados, temblor de pies y manos; y en lo psíquico: 
irritabilidad, temor, a veces angustia, inquietud interior, desasosiego, aspectos visibles en la 
conducta: bloqueo afectivo, alteraciones del lenguaje verbal, timidez o agresividad; como 
también en los aspectos cognitivos: pensamientos obsesivos de preocupación, a veces ilógicos 
o irracionales, alteraciones de la memoria, dificultad para concentrarse, lo que conduce a 
relaciones poco asertivas en las relaciones afectivas, laborales o académicas. 
Si bien el estrés hace parte de la supervivencia de los organismos, la inadecuada adaptación 
del organismo ante el agente agresor por un tiempo prolongado, baja las defensas y 
predispone a enfermedades mentales, conflictos y desequilibrios emocionales, los cuales son 
reflejados en un 75% de las consultas médicas por afecciones relacionadas en forma directa o 




denominadas enfermedades degenerativas, debido tanto al aumento del estrés como a su nivel 
constante(Jaramillo et al., 2008). 
Para Buceta & Bueno, (1995), la sobrecarga de situaciones estresantes puede llevar a 
consecuencias negativas, ya sea en términos de enfermedades médicas (enfermedad 
coronaria, úlcera péptica, hipertensión arterial, diabetes, enfermedades alérgicas, infecciones), 
o bien, psiquiátricas (ansiedad, depresión). Cuando esta situación es extrema o sostenida, 
puede afectar la salud física, el rendimiento académico, el equilibrio personal y el desarrollo 
vocacional del individuo(Grasses & Rigo, 2009). 
También nos puede predisponer a realizar conductas poco saludables como una mala 
alimentación (comida rápida), falta de tiempo para realizar ejercicio físico, reducir el tiempo 
dedicado a las relaciones sociales, consumo de alcohol y de tabaco, etc. (Grases et al., 2010) 
ya que en muchos casos la ansiedad y la depresión aumentan la sensibilidad y la 
predisposición al consumo de sustancias adictivas altamente perjudiciales para la salud que 
acaban deteriorando las relaciones sociales (Weitzman, 2004). 
Otro aspecto, es que existe una relación entre estrés, ansiedad, depresión y diversos cambios 
inmunológicos en los seres humanos (Herbet & Cohen, 1993), se han encontrado relaciones 
entre variables psicosociales e inmunidad (Guarino, Gavidia, Antor, & Caballero, 2000), aunque 
los mecanismos por lo que esto se produce son diversos y no del todo aclarados (Marty, Lavín, 
Figueroa, Larraín, & Cruz, 2005), predisponiéndola a padecer enfermedades infecciosas como 
resfriados, gripe y herpes que pueden ser claramente debidas al impacto del estrés (Espinosa 
& Bermúdez-Rattoni, 2001). 
Por ello el objetivo de este estudio es conocer las respuestas al estrés reportadas por el 
alumnado y si existen diferencias entre géneros. 
2. Cuerpo 
2.1. Participantes 
La población total del estudio está compuesta por 188 estudiantes de grado en Fisioterapia de 
la Universidad de Vigo, de los cuales 151  han  aceptado voluntariamente la participación en 
este estudio cumplimentando los cuestionarios propuestos, esta muestra supone una tasa 
general del 80,31%. 
Tabla 1- Distribución de la muestra por curso y sexo 
 Curso Total 
  1º 2º 3º 4º  
Sexo   Femenino 25 24 27 29 105 
  Masculino 14 10 11 11 46 





Del total de la muestra, 105 sujetos son mujeres (69,53%) y 46 son hombres (30,46%) En la 
Tabla 1 podemos ver la distribución de la muestra según curso y género. Las edades están 
comprendidas entre los 18 y 46 años, siendo la media de edad de 21,67 con una desviación 
típica de 3,401. 
2.2. Instrumentos 
Para medir los estresores percibidos por el alumnado se ha utilizado el Cuestionario de Estrés 
Académico (CEA), elaborado por Cabanach, Valle, Rodríguez, & Piñeiro (2008). Este 
cuestionario ha sido validado sobre población universitaria española, está integrado por tres 
escalas: estresores académicos (E-CEA), respuesta de estrés (R-CEA) y estrategias de 
afrontamiento (A-CEA).Las respuestas a cada uno de los ítems se realizaron sobre una escala 
Likert de cinco puntos desde “Nunca” (1) hasta “Siempre” (5) 
Para conocer las respuestas del estrés del alumnado se utilizó la escala de respuesta de estrés 
(R-CEA), está compuesta por un total de 22 ítems que pretende medir síntomas relacionados 
con los componentes cognitivos, comportamentales, afectivos y somáticos vinculados al estrés 
académico (Cabanach, Valle, Rodríguez, Piñeiro, & González, 2010). 
2.3. Resultados 
Los estadísticos descriptivos de la Escala de Respuesta al Estrés (R-CEA),  muestran que el 
factor Agotamiento físico obtiene la media mayor, con un valor de 2,6. Pensamientos negativos, 
Dificultades con el sueño e Irascibilidad tienen unos valores similares, 2,18, 2,10 y 2,04, 
respectivamente.  
El factor que menos puntuación obtiene es Agitación con un 1,92. Podemos observar que en 
ninguno de los casos la puntuación obtenida llega a 3, por lo tanto la frecuencia con la que los 
estudiantes padecen estos síntomas es “Alguna vez”, lo que nos muestra es que los niveles de 
malestar que perciben no son excesivamente elevados. 
Para comprobar cómo si existen diferencias entre el género y la aparición de los síntomas de 
estrés, se lleva a cabo una comparación de medias siguiendo la prueba T-Student  para 
muestras independientes (Tabla 2). 




la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de 
medias 




95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
     Superior Inferior 
Agotamiento 
físico 
Se han asumido 
varianzas iguales ,198 ,657 ,016 ,07458 ,71217 
Dificultades 
con el sueño 
No se han asumido 
varianzas iguales 7,880 ,006 ,000 ,30232 ,80114 
Irascibilidad 
Se han asumido 
varianzas iguales ,001 ,981 ,021 ,05179 ,63475 
Pensamientos 
negativos 
No se han asumido 
varianzas iguales 5,941 ,016 ,002 ,17390 ,75656 
Agitación 
Se han asumido 




Los hallazgos demuestran que el género está asociado a una mayor sintomatología 
psicofisiológica de estrés ya que las diferencias entre género son significativa para todos los 
factores, siendo en todos los casos las alumnas las que más puntúan en los factores de 
respuesta al estrés. 
Cabe destacar que los valores de significación bilateral, toman valores bastante bajos, lo que 
nos indica una fuerte correlación entre  las variables género y síntomas de estrés. 
A continuación expondremos los Gráficos del 1 al 5 en los que se puede apreciar más 
claramente estas diferencias. 
 
Gráfico 1 - Agotamiento físico y género 
 





Gráfico 3- Irascibilidad y género 
 
Gráfico 4 – Pensamientos negativos y género 
 








El género ha sido una de las variables consideradas en las investigaciones sobre el estrés en 
general y el académico en particular. Parece que las alumnas experimentan el estrés de forma 
muy diferente a los alumnos, los resultados muestran diferencias en la totalidad de las 
dimensiones analizadas en el cuestionario R-CEA. Las investigaciones sobre el estrés en general 
y el académico en particular sugieren que el género incide de forma significativa tanto en la 
experiencia de estrés académico como en sus efectos (Cabanach, González, & Freire, 2009). 
Pulido et al., (2011), afirman que las mujeres tienen niveles de estrés académico superiores a 
los de los hombres, del mismo modo Bermúdez et al.(2006), aseguran que existe una relación 
directa entre el género y el nivel de estrés. La justificación de este hecho podría ser, según 
Bangasser et al., (2010) las mujeres se estresan más que los hombres debido a que el cerebro 
de las mujeres es más sensible a la acción de la hormona factor de liberación de 
corticotropinas, que orquesta la respuesta del organismo ante el estrés, por lo que parece 
existir a nivel fisiológico mecanismos que justifican esta diferencia(Soto González, 2012). 
Se puede afirmar que las mujeres y los varones no experimentan el estrés académico de la 
misma manera. Una posible explicación podría encontrarse en el hecho de que las mujeres 
suelen dirigirse más hacia el manejo de las emociones, en tanto los varones prefieren 
embarcarse en la solución de problemas. En congruencia con estos modos diferenciados de 
procesamiento y afrontamiento, las mujeres desarrollan más estados de depresión, suelen atribuir 
más frecuentemente sus fracasos a factores internos, elaboran apreciaciones más pesimistas 
acerca de sus propias capacidades y muestran una tendencia a generalizar una deficiencia 
específica a otras áreas de su vida (Extremera & Durán, 2007; Larsen & Diener, 1987). 
Otros autores aseguran que existen variaciones en la sensibilidad de las mujeres a lo largo del 
ciclo menstrual, los distintos significados que atribuyen a un mismo problema, el modo en que 
afrontan las dificultades, así como una distinta visión de la vida en general, son otros factores 
importantes que pudieran estar en la base de esta diferencia (Ramírez, 2001). 
En cuanto a los resultados de nuestro estudio, éstos coinciden con los obtenidos por Casuso, 
(2011), sobre estudiantes de ciencias de la salud de Málaga, en el que se muestra que son 
ellas las que se sienten más agotadas, descansan peor, muestran mayores niveles de 
irascibilidad y refieren tener más pensamientos negativos. También se muestran resultados 
similares en el estudio de Martín y Graciani (2013) sobre estudiantes de la Escuela Politécnica 
Superior de Málaga en el cual se puede observar que efectivamente, el género femenino 
también está asociado a una mayor sintomatología psicofisiológica de estrés. Todo ello podría 
explicarse por la tendencia que parece existir entre las mujeres de atribuir más frecuentemente 
sus fracasos a factores internos, de elaborar apreciaciones más pesimistas acerca de sus 
propias capacidades y de generalizar una deficiencia específica a otras áreas de su vida 
(Extremera & Durán, 2007; Larsen & Diener, 1987), aunque no se debe dejar de lado que cabe 
también la posibilidad de que estas diferencias puedan ser el reflejo de una distinta disposición 
de informar sobre este tipo de problemas (Muñoz García, 1999). 
Como conclusión final, parece que el género femenino predispone a padecer los síntomas de 
estrés académico en mayor medida que el género masculino, existen diferentes teorías que 
intentan explicar estas diferencias tanto a nivel psicológico como fisiológico. Estos aspectos se 
tendrían que tener en cuenta facilitando a las alumnas estrategias de afrontamiento para evitar 
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Resumen: Es bien conocido el potencial que tiene el uso del e-portfolio del estudiante para 
hacer visible tanto para el mismo como para  los demás, de cómo y hasta  que nivel ha logrado  
sus objetivos. Para realizar un e-portafolio se pueden utilizar distintas aplicaciones, entre ellas 
se encuentran Google Sites y Mahara. 
Google Sites permite de forma sencilla editando una plantilla previamente preparada por el 
profesor,  crear una página web como muestra de sus trabajos desarrollados a lo largo de sus 
estudios.                                                                           
Mahara es un sistema de e-portafolio que  puede conectarse a Moodle y el cual puede   ser 
controlado    por el estudiante y puede  ser visible por el grupo. Debido a la  interoperabilidad 
de Mahara especialmente con Moodle, este  permite que desde  la plataforma de Atenea se 
puedan interconectar el profesorado con el e-portafolio del estudiante. 
En este trabajo presentamos los resultados obtenidos desde el año 2011 hasta la actualidad en 
las investigaciones realizadas  sobre el e-portafolio en el marco de la Universidad Politècnica 
de Catalunya. 





En estos últimos años se está haciendo habitual la utilización del portafolio electrónico  para el 
aprendizaje y  evaluación de los estudiantes. Esto es debido a la necesidad de los docentes de 
potenciar la autonomía de los estudiantes a través de la reflexión sobre los procesos de su 
propio aprendizaje (Pitarch et al., 2009).  El portafolio electrónico  si bien es una  carpeta 
electrónica de aprendizaje, su gran potencial ha hecho que sea utilizado en otros ámbitos 
profesionales provocando que    en el campo de la enseñanza se ha extendido su utilización 
como técnica de recopilación de evidencias y competencias  más que en el integrar la 
evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje haciendo recopilación de  muestras de las 
actividades de aprendizaje en momentos clave y reflexionando sobre los logros y dificultades 
encontradas para el alcance de las competencias  tanto genéricas como  específicas que se 
habían  propuesto, mostrando así su aptitud y progreso.  
 En los últimos años, con gran empuje, se han  desarrollado diferentes programas informáticos 
que generan portafolios electrónicos, a pesar de esto  el  portafolio no es una herramienta 
sencilla de utilizar como demuestra la gran cantidad de foros creados para debatir y poner en 
común sus usos y aplicaciones intentando resolver los problemas que van surgiendo  en las 
distintas plataformas. En este artículo se exponen los resultados de las experiencias realizadas 
en la Universidad Politécnica de Cataluña en estos dos últimos años.  
E-portafolio  
Portafolio es una palabra de origen francés “portefeuille” que significa cartera de mano para 
llevar    libros, papeles, etc. 
En el campo que nos ocupa, el de la docencia universitaria, la palabra proviene de  “Portfolio 
Assessment” o “Portfolio process”, por lo que tiene el sentido de “carpeta de evaluación”  o de 
una forma más amplia de “carpeta de aprendizaje”. En el caso en que esta actividad se realiza 
en una plataforma digital recibe el nombre de e-portafolio. 
 Más concretamente en nuestro contexto, el portafolio  es un método de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación que consiste en la aportación de producciones de diferente tipo por 
parte del estudiante a través de las cuales se pueden juzgar sus capacidades en el marco de 
una disciplina o materia de estudio. Estas producciones informan del proceso personal seguido 
por el estudiante, permitiéndole a él y  los otros ver  sus esfuerzos y logros, en relación a los 
objetivos de aprendizaje y criterios de evaluación establecidos previamente. 
 En resumen  un e-portafolio  es una colección de evidencias electrónicas creadas y 
gestionadas por un usuario a través de la web. Las muestras de trabajos desarrollados pueden 
contener elementos digitales en diferentes formatos tales como  texto, imagen, entradas de 








Figura 1. Fuente: Mahara 1.6. 
 
Diferentes modalidades de uso del e-Portafolio 2.1 
El e-portafolio permite a  estudiantes y profesores  crear y gestionar un espacio virtual con las 
actividades tanto personales,   académicas como  profesionales,  incorporando a su vez una 
valoración y justificación de la importancia  que dichas actividades tienen. 
En tanto que estrategia docente, el  e-portafolio puede ser usado de distintas formas tal y como 
indica S. Jones, (Jones, 2008): 
− e-Portafolio de Evaluación:   
− Permite valorar la consecución de criterios específicos para obtener una titulación o    
trabajo.  
− e-Portafolio de  Aprendizaje: 
− Permite ofrecer información sobre los  objetivos de aprendizaje incorporando tanto 
reflexiones y autoevaluación del estudiante como del docente 
− Portafolio de “Demostración de las mejores prácticas":   
− Permite presentar información o logros a audiencias concretas. 
− e-Portafolio de Transición:     
− Permite aportar evidencias y registros de utilidad en momentos de transición o paso de un 
nivel académico a  otro. 
Independientemente de la modalidad de uso  del e-portafolio, su proceso de diseño, creación y 
desarrollo implica una recopilación de datos, organización, reorganización y presentación. 
Una representación gráfica elaborada por Barrett (2010) propone un equilibrio entre todas las 




Figura 2. Fuente: Barrett 2010. 
El e-Portafolio como repositorio de experiencias de aprendizaje 2.2 
Mediante el e-portafolio, docentes y estudiantes trabajan las actividades de enseñanza-
aprendizaje desde y en Internet. Más concretamente 
− El estudiante utiliza el e-portafolio para: 
• Recopilar, de forma sistemática, los logros en el aprendizaje, 
• Autoevaluar la forma de adquirir y  desarrollar  las competencias que se exigen en las 
asignaturas que está estudiando. 
• Autoevaluar el resultado final de  su aprendizaje.  
− El docente utiliza el e-portafolio para: 
• Recopilar y situar los trabajos que realizan los estudiantes en  sus asignaturas. 
• Evaluar la forma de adquirir y desarrollar las competencias por parte de los estudiantes 
a través de la ejecución de n actividades (con el tutor, con el grupo de compañeros, de 
forma autónoma, etc.). 




Experiencia de trabajo con el e-Portafolio  
Mahara 3.1 
Mahara  es una aplicación web en código abierto para gestionar e-Portfolios y Redes sociales. 
Nace en Nueva Zelanda a mediados del año 2006 como proyecto de colaboración en el que  
participaron  las Universidades de Massey University, Auckland University of Technology, The 
Open Polytechnic of New Zealand, and Victoria University of Wellington. El nombre escogido 
para  esta aplicación es una palabra en maorí que  significa “Pensamiento".   Dicha aplicación 
ayuda a crear un Entornos Personales de Aprendizaje conocidos como  PLE/PLN (Personal 
Learning Environment/Network), en contraste con la mayoría de Sistemas de Gestión de 
Aprendizaje más centrados en la institución (LMS).  Por lo que Mahara  es una aplicación más 
centrada en el aprendiz que en el curso. 
 
Figura 3. Fuente: Mahara 1.6. 
Moodle 3.2 
Moodle  es un Sistema de Gestión de Cursos de Código Abierto (Open Source Course 
Management System, CMS), conocido también como un Sistema de Gestión del Aprendizaje  
(Learning Management System, LMS) o como un  Entorno de Aprendizaje Virtual (Virtual 
Learning Environment, VLE). Es una aplicación web gratuita que los docentes pueden utilizar 
para crear lugares de aprendizaje efectivo en línea. La palabra Moodle  corresponde al 









Mahoodle es el nombre común dado a la unión de Mahara + Moodle, un sistema de gestión de 
aprendizaje de código abierto. Los dos  sistemas se han incorporado en el apoyo a los otros en 
forma de:  
− Inicio de sesión único (SSO, Single Sign On) 
− Transferencia de contenido: Permite exportar diversos tipos de objetos desde Moodle a 
Mahara (API de portafolio) y permite importar objetos desde Mahara a Moodle (API de 
repositorio). Sólo se puede vincular uno a uno Moodle Mahara ya sea en el nivel de lugar 
o en una  institución individual  institución individual. No se puede vincular Moodle en 
diversas instituciones en Mahara. 
 
 
Figura 4. Fuente: Aplicación de Mahara en Moodle (Atenea Labs) 
Google Sites 3.4 
Google Sites es una aplicación online gratuita que ofrece  la empresa Google. Dicha aplicación 
permite crear una página web de una forma  sencilla editando un documento. Tanto docentes 
como estudiantes  pueden reunir en un único sitio y de  forma rápida textos, imágenes, entre 
otros múltiples documentos. Además, permite compartir fácilmente información de forma 
personalizada o de forma pública en toda la red. 
Sin embargo,  una de las limitaciones de este aplicativo es el espacio de almacenamiento que 







Figura 5. Fuente: ETSAB, Asignatura Dibujo I, curso 2011-12   
Atenea y  Atenea Labs 3.5 
Atenea es el entorno virtual donde se aloja y administra el entorno virtual de docencia de la 
UPC. Ha sido  diseñado con el objetivo de apoyar en  la adaptación de los estudios de la UPC 
a las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior.  
 Atenea ha sido desarrollado utilizando como base tecnológica la plataforma de software 
abierto Moodle.  Se accede  a través de la página web http://atenea.upc.edu.  
 
Figura 6. Fuente: Campus virtual UPC-Atenea 
Atenea Labs es un entorno de trabajo independiente del campus virtual Atenea y aislado de 
otros sistemas de información donde, grupos de expertos  realizan pruebas e iniciativas 
innovadoras sin interferir en el funcionamiento normal del campus virtual de Atenea. 
Dentro de esta plataforma  y en su tercera convocatoria de grupos de investigación para la 
innovación docente  hemos realizado  trabajos de investigación referentes a la implementación 




En el marco de Atenea Labs estamos realizando pruebas para la acreditación digital  por parte 
de la Institución  que avale las calificaciones obtenidas  en las diferentes asignaturas que 
componen sus estudios. Para el  logro de este objetivo, se está  realizando un importante 
esfuerzo basado en el modelado conceptual y la arquitectura de comunicación. 
E-Portafolio en la UPC  
En nuestra experiencia con estudiantes de la UPC se ha tenido en cuenta que  las actividades 
de aprendizaje para el desarrollo de un portafolio electrónico son la fijación de objetivos de 
aprendizaje, la recopilación de datos, la revisión por pares, retroalimentación por parte de  
compañeros, la reflexión,  y la compartición de materiales. Estas actividades incluyen la 
recopilación de conocimientos, la organización, la  reorganización, la presentación, la 
compartición, la aplicación, la acumulación  de conocimientos y la gestión. 
Durante el curso 2012-13 iniciamos una prueba piloto  de implementación del e-portafolio en el 
alumnado utilizando el sistema de gestión Mahoodle dentro de la plataforma Atenea Labs. Este 
proyecto se sigue desarrollando y  realizando pruebas con  participación de alumnos.  
En el curso 2011-12, se realizó un estudio práctico con la aplicación online Google Sites. Los 
participantes fueron  escogidos de entre alumnos de la Escuela Superior de Arquitectura de 
Barcelona de la UPC cursando la asignatura de Dibujo I de primer año de grado.  La prueba 
piloto se realizó en dos grupos denominados M13 y T21 con una participación del 82,19% y 
92,14%  del alumnado, respectivamente. 
 





Figura 8. Fuente: ETSAB, Asignatura Dibujo I, curso 2011-12   
El procedimiento seguido fue el de integrar un e-portafolio en sus actividades académicas 
distinguiendo la docencia presencial  de la no presencial. Los estudiantes además de introducir 
su currículo y los trabajos realizados, debían elaborar un pequeño resumen incluyendo tanto 
texto como imágenes sintetizando los resultados  de las actividades. El instrumento utilizado  
tal y como hemos comentado fue la plataforma Google Sites. 
Conclusiones  
A través de las experiencias realizadas en el grupo de investigación de Atena Labs podemos 
concluir que  el  e-portafolio a través de Mahoodle es una buena herramienta para  relacionar  
los   profesores con los alumnos y viceversa, y que para optimizar esta herramienta es 
necesario mejorar la  interconexión entre las plataformas Mahara,  Moodle  y  en nuestro caso 
particular Atenea. 
Con respecto a los estudiantes para que utilicen el portafolio de forma activa es necesario por 
parte del profesorado preparar  pautas, directrices así como facilitarles una plantilla de 
referencia. Por su parte el profesorado debe preparar y planificar la asignatura de forma 
exhaustiva para poder coordinar las distintas tareas realizadas en el aula  con el trabajo del 
portafolio. 
La creación de un e-portafolio a través de atenea se hace muy rígida pero es debido a la 
certificación para el acceso con el fin de contrarrestar posibles vulnerabilidades obteniendo 
mayor  seguridad en  la protección de datos. Es bien sabido que en la seguridad de las 
tecnologías de la información no basta  con conocer las amenazas a los que uno se  enfrenta, 
sino que es preciso  preparar los sistemas para prevenirlas y combatirlas, encontrando  el 
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Resumen: Se analiza el diseño curricular de una práctica de estudio de la canal de conejo 
incluida en el módulo de Cunicultura de la asignatura optativa Producciones de Aves y Conejos 
impartida entre los cursos 2003-2004 y 2011-2012 en la titulación de Ingeniería Técnica 
Agrícola en Explotaciones Agropecuarias de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería 
Agronómica de la Universidad de Sevilla. La práctica, de una hora de duración, se realizaba en 
laboratorio utilizando canales de conejo adquiridas en el mercado e instrumental común. 
Estaba orientada a que los estudiantes conozcan las características de la canal como forma 
principal de comercialización de la carne de conejo en España, y a que adquieran 
competencias para realizar el despiece tecnológico que origina las piezas comerciales. Se 
explica el concepto de canal, el contexto docente y científico-técnico necesario para preparar e 
impartir la práctica, el proceso y los materiales didácticos para realizarla y algunas 
implicaciones de la misma. Se concluye que una práctica de laboratorio consistente en el 
análisis de la canal de conejo es exitosa en asignaturas de Cunicultura porque permite mejorar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje relativo a la adquisición de competencias sobre los 
productos cárnicos cunícolas con gran economía de medios. 






En algunos planes de estudio de titulaciones de Ingeniería Técnica Agrícola y otras similares 
de la Universidad española con competencias en el área de conocimiento de Producción 
Animal se han venido incluyendo asignaturas de Cunicultura, entre cuyos contenidos tanto 
teóricos como prácticos destaca como parte relevante la relativa a los productos cárnicos 
obtenidos del conejo (González-Redondo, 2012). En España, la comercialización de la carne 
de conejo se lleva a cabo mayoritariamente en forma de canal entera (González-Redondo, 
2006). Dicha relevancia de la canal como forma de presentación comercial de la carne de 
conejo justifica que deba recibir suficiente atención en los programas docentes de las 
asignaturas de Cunicultura. Por eso, en este trabajo se analiza y justifica el diseño curricular de 
una práctica sobre la canal de conejo incluida en el módulo de Cunicultura de la asignatura 
Producciones de Aves y Conejos impartida entre los cursos 2003-2004 y 2011-2012 en la 
titulación de Ingeniería Técnica Agrícola en Explotaciones Agropecuarias de la Escuela Técnica 
Superior de Ingeniería Agronómica (ETSIA) de la Universidad de Sevilla, con la finalidad de 
aportar experiencia útil para el diseño de prácticas similares en otros centros docentes y para el 
rediseño de una práctica equivalente en una asignatura optativa de la titulación de Graduado 
en Ingeniería Agrícola que se está implantando actualmente la Universidad de Sevilla. 
Contexto docente 
Varias titulaciones universitarias españolas han venido incluyendo enseñanzas de Cunicultura, 
disciplina en la que se incardina la práctica objeto de estudio. Dichas enseñanzas han estado 
normalmente integradas en los currícula de especialidades de Zootecnia o Producción Animal 
de las titulaciones de Ingeniero Agrónomo, Ingeniero Técnico Agrícola y Licenciado en 
Veterinaria, bien como la totalidad o parte de alguna asignatura optativa, bien como parte de 
asignaturas troncales. Una práctica sobre la canal de conejo también puede tener encaje en 
algunas asignaturas de la licenciatura de Ciencia y Tecnología de los Alimentos. Con la nueva 
ordenación universitaria española, el encaje de esta práctica tiene lugar en los grados y 
másteres equivalentes en los que se han transformado las titulaciones tradicionales. 
La práctica sobre la canal de conejo que aquí se analiza ha formado parte del módulo de 
Cunicultura de la asignatura optativa Producciones de Aves y Conejos impartida entre los 
cursos 2003-2004 y 2011-2012 en la titulación de Ingeniería Técnica Agrícola en Explotaciones 
Agropecuarias de la ETSIA de la US (Universidad de Sevilla, 2003). Tiene una duración de una 
hora y se realiza en laboratorio. Se apoya en los contenidos teóricos de la propia asignatura y 
en los contenidos básicos sobre carnización y canal de la asignatura troncal Zootecnia General. 
Contexto científico-técnico y concepto de canal de conejo 
La Cunicultura es la ciencia aplicada que se ocupa de la cría, explotación y mejora de conejos 
para la obtención de su carne, de otros productos y para el aprovechamiento de otras utilidades 
(Lebas et al., 1996). Es una disciplina de gran relevancia en España, ya que viene siendo el 
tercer país del mundo productor de carne de conejo, tras China e Italia. En España los conejos 
se sacrifican con un peso vivo medio de 2,1 kg que alcanzan, en promedio, a los 63 días de 
edad (González-Redondo, 2006). El profesor debe transmitir con esta práctica a los alumnos la 
importancia de la canal como forma de comercialización mayoritaria de la carne de conejo, así 
como la influencia que tienen los factores de producción de los conejos en las granjas sobre las 




Concepto de canal de conejo 
De modo general, la canal se define como el cuerpo de los animales bóvidos, óvidos, suidos, 
cápridos, équidos y camélidos sanos, así como de los animales de corral, caza de pelo y pluma 
y mamíferos marinos, desprovisto de vísceras torácicas, abdominales y pelvianas, excepto los 
riñones, con o sin piel, patas y cabeza (Código Alimentario Español, 1967). En el caso del 
conejo, su canal se puede definir como el cuerpo de los animales sanos de la especie cunícola 
(Oryctolagus cuniculus), sin piel, manos ni pies, desprovisto de vísceras abdominales e 
incluyendo la cabeza, corazón, pulmones, hígado y riñones. 
Características de la canal de conejo 
Las canales de conejo obtenidas en el mercado español tienen un peso promedio de 1,2 kg, 
siendo uno de los menores del mundo (González-Redondo, 2006). El profesor deberá hacer 
ver en la práctica a los estudiantes que esto es consecuencia del menor peso de sacrificio en 
España en comparación con otros países. La canal entera refrigerada es la forma principal de 
comercialización de la carne de esta especie, aunque recientemente también están abriéndose 
paso en el mercado diversos productos derivados de la canal, consistentes sobre todo en 
piezas procedentes del despiece de la canal y, en menor medida, transformados de la carne de 
conejo. Otra característica de la canal de conejo es que la misma y los despieces obtenidos de 
ella se comercializan con hueso, por lo que la determinación de su porcentaje de hueso es 
relevante como parámetro de calidad (González-Redondo, 2006). En esta práctica los 
estudiantes deberán ser capaces, por tanto, de identificar las características de la canal de 
conejo, adquirir competencias para realizar el despiece tecnológico que origina las piezas 
comerciales y evaluar el rendimiento en carne de la canal y sus piezas. 
Contenidos teóricos necesarios para basar una práctica sobre la canal de conejo 
La impartición de una práctica como la analizada en el presente trabajo alcanza su máxima 
eficacia desde el punto de vista del proceso de enseñaza-aprendizaje cuando viene 
acompañada de una lección complementaria en el programa teórico. Los contenidos 
específicos mínimos adecuados de dicha parte teórica, que para mayor eficacia didáctica es 
preferible que preceda cronológicamente a la práctica, pueden ser (González-Redondo, 2006): 
− Carnización del conejo: concepto y esquema de operaciones básicas del proceso. 
− Preparación y transporte de los conejos al matadero. 
− Sacrificio: aturdimiento y desangrado. 
− Faenado de la canal. 
− Canal de conejo: definición, características, rendimiento y calidad. 
− Características de la carne de conejo. 
− Presentaciones comerciales de la carne de conejo: canal, despieces de la canal y 
productos transformados. 
− Comercialización de la carne de conejo. 
Además, en otras lecciones del temario teórico usualmente se enseña a los estudiantes y se 
justifica el proceso de cría y cebo que conduce a la obtención de conejos cuyo peso de 
sacrificio origina las canales con las características demandadas por el mercado español. 
Pueden resaltarse también las diferencias y similitudes en dicho proceso que se dan en países 
con sectores cunícolas relevantes, como son Francia e Italia donde los conejos se sacrifican a 
edades mayores que en España y, por eso, originan canales de mayor peso (Lebas et al., 





Para la realización de una práctica de laboratorio sobre la canal de conejo, se recomienda 
disponer de los siguientes materiales: 
Materiales instrumentales 
− Canales de conejo adquiridas en el mercado. Su precio fluctúa en torno a 5 €/kg. 
− Tablas de cortar carne. 
− Juego de cuchillos de cocina para seccionar las canales. 
− Bisturís para realizar el deshuesado de la canal. 
− Guantes de látex. 
− Báscula para pesar la canal y sus partes. 
Materiales didácticos 
− Ficha para el registro de los datos generados en la práctica (Figura 1). Se distribuye una 
por alumno. 
− Protocolo con las instrucciones de la práctica. No es imprescindible, y de hecho en la 
asignatura analizada de la ETSIA de la US no se disponía del mismo, pero sí es 
recomendable, especialmente cuando se desee que los estudiantes realicen la práctica con 
una elevada autonomía. 
Esquema de realización de la práctica y aspectos a destacar al alumnado 
Para la realización de una práctica sobre la canal de conejo, y tras organizar los estudiantes en 
grupos cada uno de los cuales manipulará una canal o una pieza, el profesor puede comenzar 
mostrando y explicando la canal en su forma de presentación comercial, que es entera y 
embalada en celofán bajo atmósfera modificada (Figura 2.a). En este paso se explica la 
funcionalidad de este tipo de embalaje para la adecuada conservación comercial del producto, 
así como las características del etiquetado. Se observa el peso de la canal y su precio. 
A continuación se desembala la canal y se pesa entera. Se discute con los alumnos el encaje 
del peso que presenta la canal en el intervalo de pesos habituales en el mercado español. Se 
observan los elementos anatómicos que integran la canal comercial (Figura 2.b), que son la 
cabeza (Figura 2.c), órganos abdominales (riñones –Figura 2.d– e hígado –Figura 2.e–) y 
órganos torácicos (corazón, pulmones y tráquea –parcialmente visibles en la Figura 2.g–). 
A continuación, de la canal comercial se separan los riñones, el hígado y las vísceras torácicas, 
cortando para ello el diafragma. En los últimos años el hígado suele venir separado de la canal 
y envasado al vacío (Figura 2.f), con la finalidad de que tenga una mayor durabilidad. En este 
caso deberá extraerse del envase. Cada uno de estos órganos se pesará separadamente. 
El siguiente paso consistirá en separar la cabeza de la canal comercial. Para ello se realiza un 
corte con cuchillo entre la vértebra atlas y el hueso occipital (Figura 3, sección A) (Blasco et al., 
1993). La cabeza (Figura 2.c) se pesará una vez separada de la canal. El profesor destacará la 
elevada proporción del peso de la canal que es la cabeza y explicará que la incluye por 
tradición para identificar la especie y como prueba de procedencia de conejos sin mixomatosis. 
La canal sin cabeza, riñones, hígado y vísceras torácicas se denomina canal de referencia 
(Blasco et al., 1993), y su peso es un parámetro utilizado en estudios científicos por ser más 





Producciones de Aves y Conejos 
CANAL DE CONEJO: 
Despiece de la canal y relación carne/hueso 
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS AGROFORESTALES 
                             UNIVERSIDAD DE SEVILLA 
ESCUELA TÉCNICA SUPERIOR DE INGENIERÍA AGRONÓMICA 
 
Nombre: ____________________________________ Subgrupo: _________________ 
 
Peso de la canal comercial (g):  Porcentaje respecto al peso de la canal 
Peso de la cabeza (g): % 
Peso del hígado (g): % 
Peso de los riñones (g): % 
Peso del corazón (g): % 
Peso de los pulmones (g): % 




de la canal: 
 
1 y 2.- Patas delanteras 
           (1ª categoría) 
 
3 y 4.- Tórax (espaldas) 
            (2ª categoría) 
 
5.- Lomo 
      (1ª categoría) 
 
6 y 7.- Patas traseras 
           (1ª categoría) 
 
 
12 vértebras torácicas + 12 costillas (9 al esternón) 
Cortes del despiece 
tecnológico: 
 
A) Entre 7ª y 8ª costillas 
torácicas 
B) Entre 6ª y 7ª vértebras 
lumbares 
C) Patas delanteras 
incluyendo músculos 
torácicos de inserción 
 
Composición regional (g) Porcentaje respecto al peso de la canal 
Peso de las patas delanteras (1 y 2): % 
Peso de las espaldas (3 y 4): % 
Peso del lomo (5): % 
Peso de las patas traseras (6 y 7): % 
 
Relación carne/hueso y porcentaje de hueso. Medidos en PATA TRASERA: 
 
Pata trasera entera (g) Carne (g) Hueso (g) Relación carne/hueso % Hueso 
     
  





Figura 2. Canal de conejo, piezas y órganos obtenidos en el despiece tecnológico: a) canal comercial 
embalada; b) canal comercial sin embalar; c) cabeza; d) riñones; e) hígado; f) hígado envasado al vacío; 






Figura 3. Zonas de realización de los cortes para la división tecnológica de la canal de conejo (Adaptado 
de Blasco et al., 1993). 
A continuación se realiza el despiece tecnológico (Figura 3) siguiendo el método de Blasco et 
al. (1993), revisado en Blasco y Ouhayoun (1996), consistente en realizar cortes en la canal 
que originan diferentes partes de la misma, que se corresponden con piezas comerciales que 
se venden o que usan separadamente en la industria de elaboración de alimentos. Este 
despiece es distinto de la división estrictamente anatómica. Por eso, el profesor recalcará a los 
estudiantes la relevancia del despiece tecnológico y tratará de que lo realicen en la práctica. 
Las patas delanteras (Figura 2.h) se separan de la caja torácica incluyendo sus músculos de 
inserción realizando un corte como el indicado en la Figura 3, sección D. La caja torácica 
(Figura 2.g), ya sin las patas delanteras, se separa del resto de la canal realizando un corte 
transversal entre las séptima y octava vértebras torácicas, siguiendo la prolongación de las 
correspondientes costillas (Figura 3, sección B). Finalmente, la pieza lomo (Figura 2.i) se 
separa de las patas traseras (Figura 2.k) realizando un corte transversal a la columna vertebral 
entre las sexta y séptima vértebras lumbares (Figura 3, sección C). El profesor deberá hacer 
notar a los estudiantes que todas las piezas resultantes del despiece tecnológico son de 
primera categoría desde el punto de vista comercial, a excepción de la caja torácica que es de 
segunda (Blasco et al., 1993) como consecuencia de su bajo rendimiento en carne frente a 
hueso. 
Una vez separados y pesados todas las piezas y órganos de la canal, los estudiantes deberán 
calcular qué proporción de peso representan respecto al peso de la canal comercial, 
registrándolo en la ficha (Figura 1). El profesor, en base a ello, deberá resaltar lo que eso 
implica en lo relativo al rendimiento cárnico de cada parte. 
Para estudiar el contenido de hueso de la carne de conejo, en esta práctica se realiza el 
deshuesado de la canal. Existen dos posibilidades: o bien se deshuesa separadamente cada 
pieza obtenida en el despiece tecnológico (caja torácica, patas delanteras, patas traseras y 
pieza lomo), o bien se deshuesa sólo una pata trasera (Figura 2.k), ya que el contenido de 
hueso de la pata trasera da una predicción bastante buena del de toda la canal. Esta segunda 
opción es la que se recomienda en estudios científicos por economía de trabajo (Blasco et al., 
1993), y para ella se ha preparado la ficha de toma de datos propuesta que se ha venido 
utilizando en la asignatura Producciones de Aves y Conejos de la ETSIA de la US (Figura 1). 
No obstante, el profesor puede decidir que los estudiantes deshuesen separadamente todos y 
cada uno de los tipos de piezas de la canal, teniendo esta alternativa la ventaja de ilustrar las 
enormes diferencias de contenido de hueso entre las piezas de mayor (caja torácica) y menor 
contenido de hueso (pieza lomo). 
El contenido de carne y, viceversa, el de hueso, se estudian deshuesando la pieza elegida, 




Esto permite calcular el porcentaje de carne y el porcentaje de hueso respecto al peso de la 
pieza. Además, es usual calcular la relación carne/hueso mediante la división del peso de 
carne entre el peso de hueso de la pieza (Blasco et al., 1993). 
Efecto de la práctica sobre estudiantes con sensibilidades especiales 
Aunque la mayoría de los estudiantes de titulaciones como Ingeniería Técnica Agrícola y otras 
similares están familiarizados con el estudio, manejo y explotación de los animales como 
productores de alimentos para las personas (González-Redondo et al., 2010), determinados 
colectivos de estudiantes, como los vegetarianos, son especialmente sensibles a la 
manipulación de la canal y sus piezas, por considerarlo éticamente inasumible 
(http://es.wikipedia.org/wiki/Vegetarianismo). En efecto, durante los años en que se impartió 
esta práctica en la ETSIA de la Universidad de Sevilla, sólo una alumna vegetariana manifestó 
su objeción de conciencia para realizarla, solicitando ser eximida de ello. En estos casos, es 
recomendable eximir a este tipo de estudiantes de la obligatoriedad de realizar esta práctica. 
Por otra parte, la realización de esta práctica no comporta riesgos específicos para la salud de 
los estudiantes pues las canales adquiridas en el mercado son aptas para el consumo y han 
sido sometidas a inspección veterinaria en el matadero. Además, no se han descrito alergias 
por manipularlas. 
Otras posibilidades para la obtención de las canales de conejo a utilizar en la práctica 
A pesar de que la ETSIA de la US dispone de un criadero de conejos en su Granja Didáctico-
Experimental que se usa para prácticas de manejo de la reproducción y engorde (González-
Redondo et al., 2010; González-Redondo, 2012), para realizar la práctica sobre estudio de la 
canal de conejo en la asignatura Producciones de Aves y Conejos de la titulación de Ingeniería 
Técnica Agrícola se han usado siempre canales adquiridas en el mercado en lugar de sacrificar 
para ello conejos de dicho criadero. Sin embargo es obvio que aquellos centros docentes que 
dispongan de granja didáctico-experimental de conejos pueden decidir obtener las canales 
para una práctica como la descrita mediante el sacrificio de algunos animales del criadero. Sin 
embargo, esta opción implica la necesidad de instalaciones adecuadas para realizar el 
sacrificio y, además, el propio proceso de sacrificio y faenado conducente a la obtención de la 
canal exige un tiempo adicional, de manera que ambas facetas (faenado y estudio del canal) 
no podrían abordarse en el tiempo de una hora que se dedica a la práctica de estudio de la 
canal descrita aquí. El propio proceso de faenado de una canal podría constituir una práctica 
en sí mismo, cuyos aspectos de diseño curricular no han sido abordados aquí. 
Es posible también dedicar un poco de tiempo de la práctica a mencionar las peculiaridades de 
la canal de conejo de monte procedente de caza, disponible comercialmente al menos en el sur 
y centro de España. En este caso, como es tradicional en piezas de caza, las canales, 
llamadas encorambradas, se presentan evisceradas pero con piel (González-Redondo, 2010). 
Análisis de la bibliografía básica para la preparación de la práctica por el profesor 
Una bibliografía mínima imprescindible para que el profesorado se documente para preparar 
una práctica como ésta, y que también es útil para los alumnos que deseen profundizar en la 
misma, se resume en: 
− Tantiñá et al. (2000): diagrama de operaciones básicas del proceso de carnización del 




− Blasco et al. (1993) y Blasco y Ouhayoun (1996): método para realizar el despiece 
tecnológico de la canal, forma de obtener la canal de referencia para realización de 
ensayos científicos y forma de determinar la proporción de carne y hueso de la canal. 
− Lebas (2000): para conocer la anatomía del conejo, necesaria para realizar los cortes del 
despiece de la canal y para conocer las partes anatómicas de la misma. 
− Álvarez de la Puente (1996): características de la canal, de sus productos transformados y 
peculiaridades de la comercialización de la carne de conejo. 
− González-Redondo (2010): descripción y características de la canal de conejo de monte. 
− González-Redondo (2006): manual básico que cubre todos los aspectos relacionados con 
la canal y con los factores de producción cunícola que la determinan. 
− Petracci y Cavani (2013): características de la canal, transformación de la carne de conejo 
y problemas tecnológicos de su procesado. 
El profesor deberá, además, estar atento a las novedades legislativas (por ejemplo, durante un 
cierto tiempo se exigió la evisceración completa de las canales, lo que afectó a los órganos que 
la acompañaban) y comerciales que afectan a la materia, para lo que puede actualizarse, 
además de a través de búsquedas bibliográficas en Internet, mediante el seguimiento de 
revistas especializadas: Boletín de Cunicultura (www.asescu.com), Cunicultura 
(www.cunicultura.com) y CuniNews (www.agrinews.es), por citar sólo las más relevantes de 
ámbito nacional. 
Encaje curricular futuro y mejoras propuestas 
Una práctica sobre la canal de conejo como la analizada continuará estando presente en las 
enseñanzas sobre Cunicultura de la ETSIA de la US en la asignatura optativa de Producciones 
Cunícolas, Avícolas y Alternativas que se impartirá desde el curso 2013-2014 en la 
intensificación en Explotaciones Agropecuarias del Grado en Ingeniería Agrícola. 
Como consecuencia el análisis realizado, las mejoras que se prevé realizar son: a) la redacción 
de un protocolo específico para la práctica, que se pondrá a disposición de los estudiantes en 
la plataforma de enseñanza virtual de la asignatura y b) la realización, in situ durante la 
práctica, de una actividad de evaluación para medir el grado de aprendizaje de los estudiantes 
mediante la comparación de los conocimientos previos y posteriores a la realización de la 
misma. 
Conclusiones 
La inclusión en el currículum del módulo de Cunicultura de la asignatura optativa Producciones 
de Aves y Conejos de la titulación de Ingeniería Técnica Agrícola de la ETSIA de la Universidad 
de Sevilla, de una práctica de laboratorio de una hora de duración consistente en el análisis de 
la canal de conejo se ha revelado como exitosa porque permite mejorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje relativo a la adquisición de competencias sobre los productos cárnicos 
cunícolas con un coste muy bajo y con economía de medios. 
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Resumen: Los centros de educación infantil y primaria en España constituyen espacios de 
manifiesta diversidad, debido, entre otras causas, a la presencia de alumnado de origen 
extranjero. La preocupación por un adecuado desarrollo del alumnado en condiciones óptimas 
para un aprendizaje significativo y una convivencia enriquecedora, ha conducido a que las 
administraciones públicas hayan priorizado actuaciones para la atención a la diversidad cultural 
desde diferentes modelos de gestión de dicha realidad. Entre estos modelos, por su creciente 
relevancia en los últimos años, destaca la educación intercultural. 
Este trabajo tiene como objetivo analizar las actuaciones que los centros pueden llevar a cabo 
para atender a la diversidad desde una perspectiva intercultural que permita la igualdad de 
oportunidades y responda a las necesidades socioculturales y personales de todo el alumnado. 
Asimismo, considerando la labor del profesorado como un recurso fundamental en la 
intervención educativa, reflexionamos sobre la formación inicial que éste adquiere para 
desarrollar su profesión en contextos de diversidad, concretamente en entornos pluriculturales. 
Concluyendo que la formación inicial del profesorado, hoy en día, no responde adecuadamente 
a esta realidad, se proponen algunas líneas a tener cuenta para su mejora. 





Los centros escolares constituyen entornos educativos inmersos en una realidad de diversidad 
objeto de observación desde hace varias décadas. Sin embargo, puede decirse que la 
presencia creciente de alumnado de origen extranjero en las aulas, se convirtió en catalizador 
de importantes medidas de atención a la diversidad cultural desde las Administraciones y 
políticas socioeducativas públicas españolas. 
Centrándonos en los Centros de Educación Infantil y Primaria (CEIP), en la actualidad, existe 
una tendencia hacia la estabilización en la matriculación del alumnado de origen extranjero. 
Según datos extraídos del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2013), en el curso 
académico 2012/2013, el alumnado sin nacionalidad española en enseñanzas no 
universitarias, superaba los 750.000, ascendiendo a más de 400.000 los pertenecientes a 
Educación Infantil y Primaria. A pesar del descenso en las cifras generales que se producen en 
algunos niveles educativos, es cierto que alumnado extranjero ha aumentado hasta un 3,4% en 
Educación Infantil, hecho en el que influye, indudablemente, el incremento de menores de 
origen extranjero, ya establecidos o nacidos en España, que se incorporan a los centros 
escolares.  
Estos datos apuntan a una realidad pluricultural que crece en los CEIP, y que continúa siendo 
un desafío que, aún hoy en día, debemos afrontar conjuntamente. Por un lado, la población 
autóctona, ya que “abre nuestro universo cultural y social a nuevas presencias cercanas y 
cotidianas; ellos, porque les requiere un esfuerzo de comprensión y adaptación a un nuevo 
conjunto social aparentemente coherente” (Aguaded et al., 2010, p. 181).  
La gestión de la diversidad cultural en los centros escolares constituye uno de los principales 
retos a los que se enfrenta el sistema educativo reglado, persiguiendo modelos que permitan el 
adecuado desarrollo socioeducativo del alumnado y una convivencia enriquecedora de la 
comunidad educativa. En este sentido, la educación intercultural conforma una perspectiva 
enfocada a la apertura hacia el cambio y el aprendizaje cooperativo y constructivo del 
conocimiento. 
A veces tratada como filosofía con tintes utópicos, la educación intercultural apuesta por una 
atención a la diversidad cultural como principio básico del sistema educativo reglado, con el fin 
de cubrir las necesidades socioculturales y personales de todo el alumnado, avalando la 
igualdad de oportunidades (Aguaded et al., 2010). De acuerdo con Rodríguez et al. (2011), a 
nivel autonómico, la educación intercultural es entendida como un fenómeno positivo, de 
enriquecimiento y convivencia entre diferentes culturas, si bien es cierto que la mayoría de las 
actuaciones realizadas se han puesto en marcha desde un modelo compensatorio y de 
carencia socioeducativa, que aún queda por resolver. 
Muestra de ello, podemos encontrar en la Ley Orgánica de Educación (LOE), publicada en 
2006, indicaciones acerca de unas políticas de educación compensatoria que refuercen la 
acción del sistema educativo de forma que se eviten desigualdades derivadas de factores 
sociales, económicos, culturales, geográficos, étnicos o de otra índole, a través de proyectos y 
programas para los CEIP (por ejemplo, los Planes de Compensatoria). 
Por ello, se hace necesario seguir trabajando hacia una plasmación de la interculturalidad en 
las actuaciones de atención a la diversidad cultural en la comunidad educativa de los CEIP, así 




Partiendo de estas premisas, el objetivo de este trabajo es analizar las actuaciones que los 
centros pueden llevar a cabo para atender a la diversidad cultural, teniendo presente la 
perspectiva que nos ofrece la educación intercultural. Asimismo, nos centraremos en el 
profesorado como uno de los principales profesionales que intervienen en esta realidad, 
aportando algunos aspectos que permitan reflexionar sobre la formación inicial que reciben 
para desarrollar su profesión en contextos de diversidad. 
2. Líneas de intervención para la interculturalidad en los CEIP 
Al analizar las actuaciones concretas que se están llevando a cabo para atender a la diversidad 
cultural en los CEIP, debemos reflexionar, más allá del hecho puntual, en su sentido, efecto e 
impacto para las personas participantes en ellas. La educación intercultural no puede ser 
tomada como intervenciones en un momento determinado, sino que se engloba en un modelo 
subyacente a la filosofía del centro. Aunque existe un marco de referencia muy amplio por el 
que se rige la interculturalidad en educación (documentos generales, normativas, aportaciones 
científicas, etc.), destacamos, siguiendo a Rodríguez et al. (2011, p. 104), tres líneas básicas 
donde se centra la atención a la diversidad desde una perspectiva intercultural: 
i. Planes generales de atención a la diversidad cultural, sin especificaciones de colectivos. 
Dentro de éstos, pueden diferenciarse entre: los que se incorporan a los proyectos 
curriculares; los que se incorporan a los planes específicos de atención a la diversidad: y, 
por último, los que se integran en los planes de compensatoria. 
ii. Acciones dentro de los planes globales concretos para la inmigración. 
iii. Actuaciones que se incorporan en el marco de un plan sociocomunitario del centro. 
Entre los principales documentos que constituyen una declaración de intenciones de los 
centros, se encuentra el Proyecto Educativo, que tal y como se rige por la LOE: 
− Constituye una herramienta oficial que recoge los valores, objetivos y prioridades de 
actuación de los CEIP.  
− Son las Administraciones las encargadas de elaborar un marco educativo general, dándole 
a los propios centros la responsabilidad de adecuar su propio proyecto educativo a su 
entorno social y cultural, circunstancias y características, así como la forma de atención a 
la diversidad del alumnado. 
− Adecua un Plan de Convivencia enfocado a la educación inclusiva y en valores, tratándolas 
así de manera transversal en diferentes áreas y materias.  
− Compromete a los CEIP a promover la participación activa de familiares en distintas 
actividades con la finalidad de avanzar en la calidad educativa del alumnado.  
 
Los CEIP no sólo deben contemplar en su Proyecto Educativo el principio de respeto a la 
diversidad, sino manifestar de forma más precisa cómo atiende a dicha diversidad. Entre estas 
medidas, deben establecer la forma de incorporar en el currículum el conocimiento de otras 
realidades socioculturales, la mejora en el nivel de competencia de la comunidad educativa con 
respecto a la pluralidad sociocultural en las aulas, el fomento de la formación permanente del 
profesorado o el establecimiento de una relación más estrecha con la familia (Sánchez et al., 




Por otro lado, los Planes de Acogida de los CEIP constituyen otra fuente de actuaciones 
destinadas al alumnado de nuevo ingreso o de origen extranjero. Para hacer frente a esta 
realidad, en algunos centros escolares, dentro del acogimiento inicial, elaboran un Plan de 
Atención a la Diversidad específico, cuya principal finalidad es atender a las necesidades, 
demandas e intereses del alumnado diverso en las aulas, sin tener en cuenta su origen de 
procedencia.  
Sin embargo, no podemos obviar que, en gran medida, las acciones de intervención en 
diversidad cultural siguen centrándose en el alumnado de origen extranjero. Las actuaciones 
que se han implantado en los centros escolares “bajo el principio de atención a la diversidad 
cultural, en el fondo han supuesto la segregación y discriminación del alumnado perteneciente 
a minorías étnicas e inmigrante, al enviarles fuera del aula ordinaria” (Salas et al. 2012, p. 2). 
Este puede ser el caso de las Aulas Temporales de Adaptación Lingüística (ATAL), que se 
caracterizan por una separación del alumnado extranjero de su grupo de clase para llevar a 
cabo una adaptación de su currículum en función del nivel de objetivos y de los contenidos de 
las asignaturas. Como nos recuerdan Sordé et al. (2009, en Salas et al., 2012), estas acciones 
educativas y prácticas intentan favorecer la inclusión e integración desde la separación, 
argumentándose en explicaciones de carácter psicológico y pedagógico y centrándose en las 
barreras del aprendizaje que conlleva la falta de conocimiento del país de acogida, el 
insuficiente manejo de otra lengua o, simplemente, la escasez de hábitos escolares.  
3. El profesorado ante la diversidad y su formación universitaria 
Son muchos los profesionales implicados en la atención a la diversidad cultural desde un 
prisma intercultural en las escuelas, pero generalmente, se hace especial hincapié en el 
profesorado, como figura que juega un papel primordial en las acciones que favorecen este tipo 
de modelo educativo. Sin embargo, no podemos olvidar que, generalmente, el profesorado no 
se encuentra preparado para afrontar estas tareas. Es por ello que, la escuela debe hacer 
frente a una formación del profesorado que contemple el ámbito de la diversidad y la 
interculturalidad como modelo a seguir (Aguado, 2008; Jordán, 2006; Bartolomé, 1997, 2005).  
Como explica Sales (2006, p. 202): 
(…) la atención a la diversidad supone un cambio global en la formación de este 
desarrollo profesional de todos los educadores, enmarcando el reto formativo en la 
promoción del pensamiento práctico y en el desarrollo de actitudes y capacidades 
para cuestionar críticamente la realidad educativa y para la búsqueda de 
alternativas superadoras de las desigualdades e injusticias. 
Con el objetivo de potenciar intervenciones adaptadas a una realidad en la que todos y todas 
estamos inmersos, la escuela no puede quedar ajena en la apuesta por una formación en el 
ámbito de la diversidad de los profesionales que desarrollan su trabajo en ella. En el caso del 
profesorado de los CEIP, en la actualidad, podemos encontrar tres opciones en cuanto a 
formación: la formación inicial, la formación permanente y la formación dentro de los centros. 
En este trabajo, nos centramos en la formación inicial, donde la Universidad tiene un papel 
fundamental como institución que se encarga de dicha tarea. Para cumplir esta 
responsabilidad, la Universidad debe ser coherente con la realidad profesional, dando 




(…) el enfoque intercultural debe incorporarse en el desarrollo profesional de los y 
las docentes, para situarlos ante la complejidad y los retos de la diversidad con las 
herramientas conceptuales, procedimentales y actitudinales necesarias, es decir, 
con las competencias profesionales y vitales que requiere enfrentarse a la tarea 
educativa en las escuelas del presente y para el futuro (Sales, 2012, p. 116). 
En una sociedad cambiante, donde aparece un alumnado cada vez más diverso, las 
instituciones de educación superior deben plantearse cómo preparar a un profesorado 
competente para afrontar la difícil tarea de educar por y para la diversidad.  
La atención a la diversidad constituye una auténtica necesidad de la educación en la actualidad 
y no recibe un tratamiento adecuado en la formación inicial (García et al., 2001). A pesar de 
ello, en la oferta formativa dada al profesorado, se van incluyendo asignaturas centradas en la 
educación para la diversidad cultural. Sin embargo, como expone Jordán (2007, p. 66), 
(…) resulta esencial que se trabaje, ya desde la formación inicial, no sólo la 
competencia pedagógica para atender la diversidad, sino también –y ante todo- la 
sensibilidad emocional y ética, personal y profesional, que mueva al profesorado a 
asumirla, acogerla y tratarla de forma viva, convencida y comprometida. 
La disponibilidad de servicios y recursos organizativos y de apoyo a los centros es insuficiente 
para atender adecuadamente la diversidad, por lo que debe mejorarse la formación de 
educadores, como afirman Coelho et al. (2001, p. 53), 
(…) proporcionándoles recursos teóricos, metodológicos y organizativos que les 
permitan trabajar con más seguridad y autonomía. Esto ayudaría a revalorizar la 
figura del profesorado a nivel social y a luchar contra actitudes de rechazo ante la 
diversidad en el aula. 
Estas necesidades formativas no son siempre percibidas por el profesorado con las mismas 
implicaciones. Se observan dos tipos de discursos en los profesionales acerca de la necesidad 
de formación en diversidad. Existe un “discurso formal” caracterizado por la aceptación de la 
diversidad como enriquecedora en el contexto educativo, lo que contribuye a una 
concienciación de la necesaria formación en este ámbito. Asimismo, este discurso se diferencia 
de las necesidades reales que se experimentan cuando se tiene contacto con la realidad de la 
intervención, en el que la cotidianidad de la práctica educativa tiende a modificar esa 
mentalidad (Garreta, 2004).  
Conviene distinguir, por un lado, entre las necesidades más frecuentemente 
sentidas por los  docentes ante la “diversidad cultural escolar” y, por otro, el mayor 
o menor grado de adecuación de las mismas desde una perspectiva 
pedagógicamente deseable. (…)  La necesidad de estar preparado  para “educar 
en la diversidad” es, desde hace más de una década, algo admitido casi como una 
obviedad en el discurso educativo del profesorado. Sin embargo, una cosa es el 
“discurso” utilizado con familiaridad y otra, bien distinta, la “percepción real” de la 
nueva diversidad, vivida frecuentemente en la práctica docente diaria por gran 
parte de docentes con cierta problematicidad (…) (Jordán, 2007, p. 61). 
De todo lo expuesto se desprende que la mejora de la formación del profesorado, atendiendo a 




técnicos y procedimentales sobre las características específicas y propias de contextos de 
diversidad cultural en las escuelas, pero, igualmente importante, son las cuestiones que tienen 
que ver con las habilidades sociales y actitudes de aceptación de la diversidad. En esta línea, 
en 2004, un grupo de autores/as pertenecientes a la Red Temática sobre la Educación 
Lingüística y la Formación de Enseñantes en Contextos Multiculturales y Multilingües, 
presentaron un manifiesto titulado “Multiculturalismo y plurilingüismo escolar. La formación 
inicial del profesorado de enseñanza obligatoria” (AAVV, 2004), que recoge las siguientes 
recomendaciones dirigidas a las instituciones universitarias: 
− Los programas de formación deben basarse en aprendizaje de conocimientos científicos, 
creencias, valores y experiencia práctica. 
− Dichos programas tienen que promover el desarrollo de las capacidades de 
descentralización respecto al etnocentrismo, sociocentrismo y egocentrismo, fomentando la 
cohesión social y el respeto a la diversidad en la escuela. 
− El profesorado universitario debe crear oportunidades para desarrollar estas capacidades 
en los currículos de formación inicial, así como repensar sobre las prácticas del alumnado 
universitario y las metodologías de evaluación, incluyendo criterios relacionados con la 
superación del etnocentrismo y el sociocentrismo. 
− También debe potenciarse el desarrollo de habilidades personales e interpersonales que 
favorezcan la igualdad de derechos y la no discriminación. 
Avanzando en modelos de formación inicial que tengan en cuenta la idiosincrasia de la 
sociedad de la diversidad en la que nos encontramos ubicados, podremos conseguir contar con 
un profesorado preparado para afrontar acciones beneficiosas para la comunidad educativa en 
la lucha contra las desigualdades, la interculturalidad como principio y el enriquecimiento mutuo 
que permita una educación de calidad para el alumnado.  
4. Conclusiones 
La diversidad cultural en las escuelas es una realidad indiscutible en la sociedad actual, lo que 
requiere de cauces de intervención eficaces que beneficien a toda la comunidad educativa y, 
principalmente, al desarrollo del alumnado. 
El profesorado desarrolla un rol fundamental dentro de las escuelas, como uno de los 
principales agentes de cambio. En referencia a los centros de educación infantil y primaria, el 
profesorado proviene de una formación inicial común, lo que conlleva que las mejoras en los 
planes y estrategias formativas universitarias de dicha titulación, tenga consecuencias positivas 
para la escolarización infantil y primaria a nivel generalizado. 
A pesar de la relevancia del profesorado en la intervención, no podemos olvidar que la atención 
a la diversidad cultural es tarea de toda la comunidad educativa y por tanto, es necesario 
contar con todos sus actores, ya que, como afirma Jordán (2006), la formación en materia de 
educación intercultural no debe centrarse en profesionales aislados, sino que debe darse en 
todo el centro, contando, además, con otros agentes sociales relacionados con las escuelas. 
La escuela requiere de transformaciones en sus paradigmas de atención de la diversidad 
cultural que precisa de una coordinación extensiva a todos los profesionales, trabajando hacia 




Es cada vez más frecuente que las actuaciones ante la diversidad cultural se realicen desde 
equipos multidisciplinares, donde todos los campos interactúen en beneficio de los 
destinatarios. En este sentido, nuevas profesiones en los últimos años están tomando mayor 
protagonismo en la intervención, como es el caso de la educación social. De esta forma, se 
potencia, como explica Aguado (2009, p. 180) “las figuras de los mediadores sociales, en 
colaboración con profesores, trabajadores sociales, y otros profesionales”. 
Por todo ello, no sólo el profesorado, sino todos los profesionales que intervienen en el 
contexto educativo, deben estar formados en relación al ámbito de la diversidad, con el fin de 
que todos puedan aportar lo máximo, desde su disciplina, para que se lleven a cabo modelos 
de gestión de la diversidad cultural en las escuelas que se adecuen a la realidad actual. 
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Resumen: La implantación del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) supone un 
cambio importante en la concepción de la enseñanza universitaria, al centrarse en el alumnado 
como protagonista del proceso. Por ello debemos profundizar en las variables que influyen en 
el aprendizaje del alumnado, otorgándole progresivamente mayor autonomía en su proceso 
formativo. En el presente trabajo mostramos la experiencia de utilización de una herramienta 
docente muy acorde con las demandas del EEES y estimulante en el proceso de enseñanza, 
como es el método del caso. Este método permite realizar un aprendizaje interactivo basado en 
el diálogo socrático y en la producción de casebook por los propios alumnos. En general, el 
método se basa en el planteamiento de situaciones que representan problemas de solución 
múltiple, que requieren una reflexión colectiva y, por tanto, aportan un aprendizaje plural (Ruiz, 
2011). En este trabajo presentamos una experiencia de utilización del método del caso en la 
asignatura Modelos de Intervención Psicopedagógica. Los resultados muestran que la 
metodología se puede utilizar como una herramienta eficaz en la docencia universitaria. 
Palabras Clave: Método del caso, aprendizaje colaborativo, Metodologías docentes, Espacio 




Fundamentación teórica  
Al hilo de la implantación del nuevo modelo de Educación Superior,  una importante clave del 
éxito es el cambio de la enseñanza universitaria, es decir, la transformación sustancial de la 
función docente, concediéndole al profesorado una función más educativa, en la línea de 
formar personas integrales, más que el docente como mero transmisor del saber. Ello conlleva, 
por otro lado, una importante implicación del alumnado en el proceso de enseñanza-
aprendizaje.  
Bien es sabido por todos, y utilizando las palabras de Monreal y Ruiz (2009), que el 
profesorado universitario debe ocuparse de la docencia en las aulas y de la investigación en su 
materia, actividades ambas complementarias pero que han recibido una atención diferente en 
cuanto a su formación. Mientras que la formación investigadora era objeto de atención por 
parte de la propia universidad, a través de la realización de cursos de doctorado y el propio 
doctorado, la formación docente era abandonada a la voluntad del propio docente que llegaba 
por vez primera a la Universidad, con el agravante de que la actividad que se evaluaba para 
ascender en la carrera docente era la investigadora.  
En un nuevo sistema educativo que pretende capacitar a los estudiantes para que utilicen con 
mayor amplitud y seguridad los conocimientos que reciben, la idea principal es valorar más la 
formación universitaria y la capacidad para utilizar los conocimientos, más que el dominio de la 
información. Se trata, en resumidas cuentas, de "enseñar a aprender" para que el alumnado 
tenga como fin primordial en la Universidad "aprender a aprender", concibiendo esta etapa 
educativa como una más del "Aprendizaje a lo largo de toda la vida" (Long Life Learning - LLL).  
Otro aspecto importante es que en este proceso de cambio, se percibe la oportunidad perfecta 
para impulsar una reforma que no debe quedarse en una mera reconversión de la estructura y 
contenidos de los estudios, sino que debe alcanzar al núcleo de la actividad universitaria, que 
radica en la interacción profesores-estudiantes para la generación de aprendizaje (MEC, 2006).  
Así la actividad docente en la universidad no puede concebirse ya como un proceso lineal de 
transmisión de conocimientos científico-culturales que se generan en la vida intelectual y 
material de la sociedad, y que se organizan y simplifican en módulos académicos para su 
aprendizaje. Las complejas y poderosas redes sociales de intercambio de información y su 
penetración imparable en la vida cotidiana, plantean a la universidad un reto mucho más sutil: 
provocar en el alumnado de forma continua la “reconstrucción del conocimiento” (CIDUA, 
2005).Y la mejor manera de lograrlo es mediante las “herramientas de trabajo” más poderosas 
del profesor: las estrategias metodológicas (De Miguel, 2006).  
Por ello en este artículo mostramos una experiencia innovadora que permite al docente 
universitario adaptar su metodología a las nuevas demandas formativas a las que aludíamos 
con anterioridad. 
Ofrecer un proceso de enseñanza-aprendizaje eficaz para todos los estudiantes de una misma 
clase, cada uno con sus diferentes conocimientos, habilidades,  motivaciones y estilos de 
aprendizaje es sumamente difícil y supone tarea didáctica desafiante para cualquier profesor. 
Hacer un buen uso y selección de estas estrategias puede suponer la solución a esta dificultad. 
En esta experiencia hemos optado por el trabajo grupal, y concretamente por la estrategia 




El método del caso como herramienta metodológica 
Se puede definir la metodología del caso como un método basado en preguntas y centrado en 
el alumnado, su objetivo es formar, más que informar, dándole importancia tanto a los 
contenidos conceptuales como a los procedimientales y actitudinales que permiten al alumno 
adquirir las capacidades necesarias para enfrentarse a problemas y situaciones nuevas con 
criterios propios (Ruiz, 2011).  
Esta metodología tuvo su origen en la Escuela de Negocios de Harvard, en 1920, en los cursos 
de Política de Empresa, por ello también es conocido como Método de Harvard (Leenders y 
Erskine, 1989),  pero actualmente está extendida a numerosos ámbitos, siendo uno de ellos, 
aunque no el más trabajado, el ámbito educativo. 
Es una metodología que permite trabajar en el alumnado habilidades personales, individuales y 
sociales, como podemos apreciar en la siguiente tabla: 
Tabla I: Habilidades que promueve el Método del caso (Mauffette-Leenders, Erskine y Leenders, 2005) 
Habilidades analíticas 
- Construir modelos cualitativos y cuantitativos para analizar 
cada situación 
- Definir los problemas 
- Organizar los datos 
- Pensar de manera clara 
-Perspicacia, lógica y cuidado 
Habilidades para la toma de 
decisiones 
- Evaluar las posibilidades de acción 
- Tomar decisiones 
- Generar diferentes alternativas 
- Seleccionar criterios de decisión 
- Evaluar alternativas 
- Seleccionar la mejor 
Formular planes congruentes de acción y ejecución 
Habilidades de puesta en 
práctica - De herramientas, técnicas y teorías aprendidas 
Habilidades de comunicación 
oral 
- De comunicación oral 
- Escucha activa 
- Debate 
- A pensar por uno mismo 
- A tomar en cuenta las opiniones de los demás 
- Defender las propias posturas 
Habilidades de administración 
del tiempo 
- Trabajo bajo intensa presión (de analizar un caso y cumplir 
otras muchas responsabilidades) 
- Programar las actividades académicas 
- Administración efectiva del tiempo 
Habilidades interpersonales o 
sociales 
- Como tratar a los compañeros (discusión en pequeños 
grupos, en clase) 
- Manejo y resolución de conflictos 
- Negociación 
Habilidades para estimular la 
creatividad 
- Búsqueda de soluciones enfocadas a las circunstancias 
únicas de cada caso 
- Utilización de la imaginación en la solución de los 
problemas 
Habilidades de comunicación 
escrita - Habilidades de escritura 
 
Como se puede apreciar, esta metodología es un potente instrumento pedagógico en manos 




(Piffault, 2001), porque al igual que sucede en la vida real, los diferentes casos no poseen una 
única solución, sino que existirán diferentes opciones según las decisiones que se vayan 
tomando a lo largo del camino (Cruickshank y keyth, 1967). 
Descripción de la experiencia  
Esta experiencia fue puesta en práctica en la asignatura Modelos de Intervención 
Psicopedagógica, de la titulación de Psicopedagogía, cursada durante el primer semestre del 
curso 2012-2013, en el Instituto Superior de Ciencias de la Información y la Administración, en 
Aveiro, Portugal. En dicha asignatura estaban matriculados un total de 20 alumnos/as, siendo 
el 80% mujeres y el 20% hombres. La media de edad era de 30 años. 
Los objetivos que nos planteamos al realizar esta experiencia fueron los siguientes: 
− Adaptación de la asignatura al nuevo enfoque docente que requiere el EEES 
− Utilización de las nuevas metodologías docentes, en concreto, el Método del caso 
− Mejora de la interacción alumno-profesor 
− Puesta en marcha de nuevos métodos de aprendizaje que favorezcan el trabajo 
cooperativo y participativo 
− Potenciar la competencia de aprender a aprender en nuestro alumnado 
El caso puesto en práctica fue: “El pequeño Salvaje de Aveyron”, en este caso la 
documentación que se presentaba al alumnado era: la película L’enfant sauvage (1960), 
dirigida por François Truffaut y documentos complementarios que proporcionaban información 
psicológica, sociológica, histórica, de observación, así como material técnico. Además de las 
notas pedagógicas elaboradas por nosotros (Naumes y Naumes, 2006; Piffault, 2006; 
Leenders, M.R. y Erskine, J.A., 1989). 
Dicho caso se le presentó al alumnado a principios del semestre, una semana antes de 
empezar a trabajarlo en clase, para que tuvieran tiempo suficiente de empezar a manejar la 
información. Los alumnos tenían que buscar posibles soluciones al caso, para ello se 
organizaron en grupos de 3-4 personas, de tal forma que pudieran repartirse el trabajo de 
documentación y análisis detenidamente. El caso se estuvo trabajando a lo largo de todo el 
semestre, en sesiones alternativas, es decir, en unas clases se profundizaba en aspectos 
teóricos de la asignatura y en otras sesiones se trabajaba el caso. El procedimiento seguido fue 
el siguiente: 
Una vez que el alumnado tenía en su poder el caso, se había organizado y había empezado a 
buscar documentación y analizarla, se realizaba el visionado del filme. En las siguientes 
sesiones empezabamos con  una  “Cold Call” o invitación a hablar en frío,  sin previo aviso, 
invitamos a diferentes alumnos/as a hablar,  en otras ocasiones empezábamos las sesiones 
con una “warm call” donde se le informa al alumno/a, con unos minutos de antelación, que va a 
empezar a hablar del caso, de acuerdo con lo establecido por Hernández y García Ruiz (2010), 
de tal forma que pudiera preparar los argumentos que dieran sentido a su aportación. En esta 
ocasión, el alumno contestaba durante 5-10 minutos a una pregunta que le planteábamos 




Posteriormente realizábamos un debate general, favoreciéndose el debate entre alumnos, 
ejerciendo nosotros la función de moderador/a. 
En síntesis, y de acuerdo con Erskine, Leenders y Mauffette-Leenders (2001), hemos 
planteado las siguientes fases del Método del caso: 
1. Fase de preparación: se prepara la documentación de partida, la información básica y  las 
cuestiones a resolver. Según Stake (2007) es necesario conocer todo lo que implica el 
caso, descubrir sus temas y rastrear sus modelos de complejidad.  
2. Fase de recepción: los alumnos/as estudian la documentación, buscan información 
adicional y tratan de responder a las cuestiones planteadas por el profesor/a, son 
preguntas críticas que obligan al alumnado a examinar ideas importantes, nociones y 
problemas relacionados con el caso. 
3. Fase de interacción: los estudiantes trabajan en los grupos que se hayan formado para 
concretar las preguntas críticas. Este trabajo prepara al alumnado para los debates 
generales en el aula, además tenemos la oportunidad de observar el funcionamiento de los 
grupos 
4. Fase de evaluación: los grupos se reúnen para tratar de consensuar una sola respuesta a 
cada cuestión. 
5. Fase de confrontación: se comparan las soluciones aportadas con las que ocurrieron en la 
vida real o las resultantes de casos similares.  
Al final del semestre cada alumno de forma individual tenía que entregar un informe sobre el 
caso donde mostrara las evidencias de su aprendizaje, aportando toda la documentación 
complementaria que considerara oportuna, y las recomendaciones necesarias para la solución 
de dicho caso. Dicho informe constituyó un 40% de la nota final del alumno/a. 
Conclusiones  
Con el método del caso hemos conseguido, en línea a los requerimientos del EEES, impulsar 
el aprendizaje activo y comprometido de nuestro alumnado, rentabilizando al máximo el tiempo 
de clase. 
Además, hemos podido observar que el nivel de implicación del alumnado fue alto, debido a 
que por una parte tenían que responder a las cuestiones que se les planteaban, y por otro lado 
tenían que responder ante el trabajo en equipo de los compañeros.  Todos los alumnos 
participaban activamente en los debates, y si se apreciaba que algún alumno no mantenía un 
nivel de implicación alto, se le animaba a intervenir, esto se vio favorecido debido al reducido 
número de alumnos que estaban matriculados en la asignatura.  
Otra de las ventajas de esta metodología es que los alumnos que aprenden mediante el 
estudio de casos comunican sus ideas eficazmente, analizan problemas de un modo más 
crítico, desarrollan su capacidad de tomar decisiones acertadas, son más curiosos y su interés 
por aprender aumenta (Wassermann, 1999), aspectos que hemos podido apreciar tanto en los 
debates como en los trabajos finales del alumnado. Consideramos que los casos son un 




de pensar de forma independiente y trabajar de manera colaborativa, lo cual permite un 
elevado enriquecimiento personal. 
En definitiva, podemos afirmar que este tipo de metodología proporciona un enriquecimiento 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que es capaz de captar el interés del alumnado, 
aumentar su implicación en la asignatura, su capacidad de análisis, reflexión y crítica, así como 
la capacidad de tomar decisiones. Todo ello fundamentado en un modelo educativo basado en 
el trabajo del estudiante, y no en las horas de clase, ni en la enseñanza del profesor. 
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Resumen: La necesaria adaptación de los métodos de aprendizaje a la filosofía del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) exige un esfuerzo docente para estar en situación de 
asumir dichos cambios en los nuevos planes de estudio. 
Se realizó una evaluación del sistema de aprendizaje en 74 alumnos de la asignatura de 
Odontopediatría del Grado de Odontología. Se dividió la asignatura en bloques temáticos 
confeccionándose para cada uno el temario en la plataforma virtual así como un manual escrito 
y videos multimedia de refuerzo. Por último, se realizó una evaluación del rendimiento 
académico y el grado de satisfacción del alumno en el nuevo programa de aprendizaje en base 
a la filosofía del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 





1. Introducción. Antecedentes   
1.1 La renovación Metodológica y el Espacio Europeo de Educación Superior. 
El sistema universitario de educación debe  estar en consonancia con el tipo de sociedad en el 
que vivimos y reflejar tanto el uso de las tecnologías de la Información y las Comunicaciones 
así como la puesta en marcha de procesos de enseñanza-aprendizaje activos que potencien 
nuestro sistema educativo.(Cabero, 2006) El espacio Europeo de Educación Superior centra 
uno de sus principales objetivos el interés por la calidad y la innovación en el proceso de 
aprendizaje universitario requiriendo de una renovación de la metodología aunando en espíritu 
Europeo (Curry, 1992; Gisbert, 1997; Gisbert, 2004; Salinas, 2005; Moran, 1999).     
1.2 Nuevas Técnicas de Comunicación y transmisión de la información al alumnado. 
La tecnología de la información y comunicación se ha convertido en un método esencial para el 
desarrollo de modalidades educativas alternativas,  para complementar la enseñanza 
presencial (Cabero, 2004; Maroto, 2007; Salinas, 2004). Entre ellas la Universidad de Sevilla 
ofrece al profesorado y al alumno la plataforma WebCT así como plataformas Web que facilitan 
la difusión de materiales multimedia desarrollados para el estudio de contenidos de enseñanza. 
(Moreno Fernández, 2013) 
1.3 Aplicación de las nuevas herramientas virtuales y página web en Odontopediatría 
Con este objetivo renovado de suplementar cualquier tipo de lección magistral mediante el 
refuerzo tras la combinación con las TICS, utilizado ampliamente en otras disciplinas en 
Ciencias de la Salud, es uno de  los métodos que mejor se adaptan para adquirir las 
competencias específicas de la Odontopediatría, porque permite que el alumno no aprenda de 
forma memorística los distintos elementos que integran el temario teórico de la asignatura, sino 
que adquiera la habilidad de aplicar los conceptos teóricos a la práctica fácilmente, gracias a un 
trabajo de visualización continua y progresiva mediante el planteamiento de todo tipo de 
recursos a través de un sistema multimedia y de refuerzo docente así como el apoyo con la 
difusión en la web de conceptos volcados en las clases presenciales, esto sin duda ha 
facilitado una reconversión de la docencia revitalizando la tutorización on-line  así como la 
resolución de dudas a través del sistema virtual junto con la dotación de un refuerzo 
permanente a través de la web para el alumno en su estudio diario de la asignatura. 
(Brockbank&  McGill, 2008). 
2. Objetivos  
2.1 Objetivo primario 
Nuestro principal objetivo es la familiarización con el método de aprendizaje basado en la auto 
resolución de problemas a través del uso de las nuevas tecnologías de la información y 
comunicación a través de la enseñanza virtual en el Grado  de Odontología. Y en segundo 
lugar, implantar un sistema de ayuda on-line a través de la facilitación de todas las clases y  
seminarios a través de la plataforma Web que nos demuestre que el alumno ha adquirido las 
competencias requeridas en la asignatura. 
2.2 Objetivos secundarios. 
1. Elaborar  por cada bloque temático en los que está dividida la asignatura unos contenidos  
apropiados a la docencia virtual, entendida como su refuerzo en la página web y los 




2. Evaluar la utilidad de cada una de estas herramientas docentes incorporadas en la mejora 
de la enseñanza virtual a través de la web así como demostrar la necesidad de su mejora o 
reafirmación en su conveniencia.  
3. Evaluar el grado de aceptación y mejora experimentados por el alumno en la aplicación del 
método virtual en combinación de las TICS en la asignatura de Odontopediatría de cuarto 
curso de Grado respecto al método tradicional.  
3. Material y métodos 
3.1 Sujetos y contexto. 
  En el estudio han participado 74 alumnos de la asignatura de Odontopediatría del cuarto 
curso del nuevo Grado en  Odontología durante el curso 2013/14. 
3.2 Contenido. 
Todo el temario del programa de la asignatura fue adaptado al sistema de innovación 
organizada en bloques temáticos en su vertiente teórica así como el refuerzo de las prácticas 
mediante medios audiovisuales que faciliten la compresión de una materia eminentemente 
práctico-clínica: 
3.3 Desarrollo experimental. 
De acuerdo a la programación docente de la asignatura la primera lección se inició en Octubre 
y la última a mediados del mes de Enero antes de la primera evaluación de los conocimientos 
adquiridos. Una vez finalizadas las sesiones académicas presenciales de cada bloque 
temático, se impartieron prácticas donde se plantearon actividades de diagnóstico diferencial y 
abordaje de los tratamientos pre-clínicos y clínicos facilitados en el entorno virtual web. En la 
finalización de las tareas se generaron preguntas sobre la pertinencia de los contenidos 
volcados en la web y la satisfacción o desagrado del alumnado respecto a las medidas 
implementadas con objeto de mejora. La calificación obtenida, la media final y los comentarios 
correspondientes en cada una de las evaluaciones para conocer la causa de sus 
equivocaciones.   
3.4. Resumen de actividades. 
Se realizó una valoración genérica del perfil de utilización de la plataforma mediante la 
valoración por parte del alumno tratando de valorar el número del número medio de accesos y 
la utilidad de los mismos para los alumnos. 
3.5. Evaluación experimental. 
Por último, se realizó la evaluación en el alumnado del método de enseñanza experimental, el 
método de enseñanza tradicional con el manual y el refuerzo con el uso de la página web 
empleando un cuestionario  específico donde se plantearon las siguientes cuestiones: 
Manual de prácticas: 
Valore del 1 al 5 (siendo el 5 la máxima puntuación) las siguientes cuestiones respecto al 
desarrollo y didáctica de las prácticas preclínicas: 
1. ¿Qué valoración le daría al manual de prácticas preclínicas? 




3. ¿En qué medida le ha servido como guía?   
4. ¿Lo considera suficientemente extenso y explícito? 
5. ¿Cubre los objetivos específicos para su aplicación clínica? 
6. ¿Consulta el manual antes de la realización de cada practicas preclínica? 
7. ¿Consulta el manual durante la realización de las practicas preclínicas? 
8. ¿Lo considera un buen complemento  de los videos de las practicas preclínicas?   
9. ¿Cree que le será útil durante las prácticas clínicas? 
10. ¿De las practicas contenidas en el manual, considera suficiente la información aportada?. 
11. ¿ La calidad de  los videos es correcta y profesional?. 
12. ¿En la enseñanza de la Odontopediatría que valor le daría al manual?   
 
Videos  de prácticas: 
Valore del 1 al 5 (siendo el 5 la máxima puntuación) las siguientes cuestiones respecto a los 
vídeos de prácticas: 
13. ¿Qué valoración le daría al conjunto de los videos preclínicos? 
14. ¿Los considera actuales? 
15. ¿En qué medida le  sirve cada uno como guía para la realización de la páctica?.  
16. ¿Los considera suficientemente didácticos? 
17. ¿Cubren los objetivos específicos para su aplicación clínica? 
18. ¿Los visiona en la Web antes de la realización de cada prácticas preclínica? 
19. ¿Una vez  visionados y explicados, cubren todos los objetivos?. 
20. ¿Los considera un buen complemento  del manual de prácticas preclínicas?  
21. ¿Cree que le serán útiles durante las prácticas clínicas?. 
22. ¿ La calidad de  los videos es correcta y profesional?.  
23. 23. ¿Considera suficiente la   información aportada?. 
24. En la enseñanza de la Odontopediatria ¿qué valor le daría al video? 
25. Valore en su conjunto la interacción de ambos métodos didácticos  
 
Página Web 
Valore del 1 al 5 (siendo el 5 la máxima puntuación) las siguientes cuestiones: 
26. ¿Qué valoración le daría contenido teórico de la página Web? 
27. ¿En qué medida le sirve de  guía  para el contenido teórico de la asignatura? 
28. ¿La considera suficientemente extensa y explicita? 
29. ¿Cubre los objetivos específicos?  
30. ¿Consulta el contenido de la página Web antes de cada clase teórica? 
31. ¿Consulta el contenido de la página Web durante las clases teóricas? 




33. Considera suficiente la  información aportada  en la Web? 
34. La calidad de la Web es correcta y profesional? 
35. En la enseñanza de la Odontopediatría ¿qué valor le daría a la página Web? 




 4.1 Resumen de Actividades. 
Con una tasa del 84,5% de presentados en la encuesta, el 13,5%, 17,6%, 32,4%, 25,7%, 6,8%, 
de los mismos valoran del 1-5, respectivamente la página web empleada con la utilidad que 
para ellos ha supuesto el tener los contenidos a su disposición en la página web de un modo 
permanente para su uso (Figura 1).. En relación a los vídeos multimedia facilitados durante la 
preparación de las prácticas preclínicas con un porcentaje del 5,4, 21,6, 45,9, 27,0% han 
valorado del 2-5, respectivamente dicha aportación (Figura 2). Por último la disposición de un 
manual escrito de seguimiento y descripción de la práctica clínica ha supuesto en cuanto a la 
valoración del alumno un 6,8, 28,4, 40,5, 23,0% han valorado del 2-5 (Figura 3). 
  















Figura 2. Valoración del manual de prácticas 
  
Figura 3. Valoración de los vídeos multimedia 
4.2 Informe de valoración como complemento didáctico útil en la formación del alumno 
La herramienta más valorada como complemento resulta ser el manual escrito de la sección 
práctica preclínica, seguido de los vídeos práctico-clínicos multimedia y de la página web con 
su contenido docente aportado (Figuras 4-6). 
 





Figura 5. Valoración como idoneidad de los vídeos de prácticas 
 
Figura 6. Valoración como idoneidad de la página web 
 
4.3 Evaluación de la metodología docente y la configuración de la plataforma por parte 
del alumnado en la enseñanza de la Odontopediatría en el nuevo Grado de Odontología.  
Al finalizar el curso académico se realizó una encuesta al alumnado sobre la metodología 
docente empleada. Paralelamente, se sometió a evaluación la propia configuración de la 
plataforma Web en la asignatura de Odontopediatría. Los resultados promediados de las 
respuestas se representan en la Tabla 1-3.  
 








Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 2,00 7 9,5 9,5 9,5 
3,00 16 21,6 21,6 31,1 
4,00 36 48,6 48,6 79,7 
5,00 15 20,3 20,3 100,0 
Total 74 100,0 100,0  
 




Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1,00 1 1,4 1,4 1,4 
2,00 5 6,8 6,8 8,1 
3,00 15 20,3 20,3 28,4 
4,00 33 44,6 44,6 73,0 
5,00 20 27,0 27,0 100,0 
Total 74 100,0 100,0  
  
Tabla 3. Resultados de aportación de la Web a la docencia de Odontopediatría 
Preg35 
  
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 1,00 12 16,2 16,7 16,7 
2,00 12 16,2 16,7 33,3 
3,00 16 21,6 22,2 55,6 
4,00 28 37,8 38,9 94,4 
5,00 4 5,4 5,6 100,0 
Total 72 97,3 100,0  
Missing System 2 2,7   
Total 74 100,0   
 
5. Conclusiones 
Con los resultados obtenidos y comparando con otros años se puede afirmar que: 
La tasa de aprobados durante el curso académico 20013/14 ha sido similar a los anteriores 
cursos y que la impresión general es la de una similar satisfacción en el alumno respecto al 
método de aprendizaje en cuanto al antiguo manual y la nueva página web. 
La capacidad de aprender a diagnosticar como habilidad o competencia específica de la 
asignatura se ha alcanzado con éxito mediante un sistema de aprendizaje reforzado con un 
sistema virtual y con vídeos multimedia complemento a las clases magistrales y los manuales 





En conclusión, el método basado en el apoyo virtual ha permitido la resolución de problemas 
de un modo más rápido y autónomo adaptando las lecciones y contenidos teóricos a la página 
web. Esto nos ha permitido mejorar claramente la docencia de la Odontopediatría, 
complementando la docencia magistral y permite que el alumno adquiera con extrema facilidad 
la competencia específica de la asignatura en el EEES.  
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Resumen: El póster titulado Proyección socio-profesional de los estudios de Pedagogía y 
Educación Social. Una visión del alumnado en formación es parte integrante de un conjunto de 
actividades, experiencias e investigación promovida en el ámbito universitario, dentro de un 
Proyecto de Innovación Docente titulado Interdisciplinariedad, experiencias profesionales y 
ámbitos de actuación en Educación Social y Pedagogía (11-217), el cual fue evaluado 
positivamente por la ANECA y promovido por el Vicerrectorado de Ordenación Académica y 
Profesorado de la Universidad de Granada. Entre otros objetivos, se ha posibilitado un espacio 
para generar conocimiento investigativo centrado en analizar la valoración que hace el 
alumnado en formación sobre las relaciones entre la Universidad y el entorno de inserción 
socio-profesional, así como las expectativas acerca de la proyección social y profesional de sus 
estudios universitarios.  








En el ámbito universitario se desarrollan actuaciones que inciden en la profesionalización del 
alumnado que formamos. En particular, las experiencias de innovación docente contribuyen al 
enriquecimiento del proceso formativo y a la adquisición de competencias profesionales que 
capacitan al alumnado con posterioridad para su futura inserción socio-laboral (ANECA, Libro 
Blanco).  
En esta aportación presento parte de la actividad desarrollada dentro de un Proyecto de 
Innovación Docente donde se ha posibilitado un espacio para generar conocimiento 
investigativo. Entre otras cuestiones, hemos centrado nuestro objetivo en analizar la valoración 
que hace el alumnado en formación sobre las relaciones entre la Universidad y el entorno de 
inserción socio-profesional, así como las expectativas acerca de la proyección social y 
profesional de sus estudios universitarios. Esta temática de estudios ha sido abordada en la 
literatura (Pérez, Torío e Hevía, 2012) y es relevante en la medida en que permite conocer sus 
expectativas vinculando su formación universitaria y sus posibilidades de inserción socio-
profesional y laboral.  
Metodología 
La investigación se enmarca dentro de un paradigma interpretativo, siguiendo un método 
cualitativo interesado en el nivel de los discursos o significativo (Rubio y Varas, 2010: 234). Ese 
interés se centra conocer y analizar cuál es la percepción del alumnado universitario de 
Pedagogía y Educación Social en relación a la proyección socio-profesional de sus estudios. 
Sobre todo, con la finalidad de interpretar, comprender (Rubio y Varas, 2010: 246) y 
profundizar en el conocimiento valorativo que manifiestan sobre su futura inserción laboral y 
profesional. 
La muestra participante ha estado determinada por el alumnado matriculado en cuatro materias 
de las que participaba el profesorado implicado en el Proyecto de Innovación Docente, de las 
titulaciones de Pedagogía y Educación Social –Programas de Animación Socio-cultural; 
Comunidad Educativa y Marginación Social; Practicum II de Pedagogía-, de las Facultades de 
Educación de la Universidad de Granada y de la Universidad Complutense de Madrid como 
colaboradora externa. El muestreo ha sido no probabilístico (Meltzoff, 2000) y como técnica de 
recogida de datos hemos diseñado y pasado un cuestionario semiestructurado denominado 
CIDEA (Cuestionario de Innovación Docente en Experiencias Profesionales y Ámbitos de 
Actuación en Educación Social y Pedagogía). Se ha realizado un análisis de contenido de la 
información mediante el NVivo 9.  
Resultados 
Los discursos del alumnado en formación evidencian la prioridad de fomentar estrategias de 
actuación vinculadas a la práctica profesional, vinculando la formación teórica con 
competencias para la inserción socio-laboral.  
También manifiestan la importancia de posibilitar desde cada una de las materias el contacto e 
intercambio de experiencias con profesionales, organismos y entidades que desarrollan 
actuaciones laborales propias de los campos de acción de la Pedagogía y la Educación Social.  






Como conclusiones más relevantes se destacan: 
− La necesidad de posibilitar la formación del alumnado en ámbitos y temáticas no 
consideradas en sus planes de estudios.  
− La importancia de iniciar al alumnado en el desarrollo de proyectos de actuación socio-
educativa que les permita reflexionar sobre posibles campos de actuación e inserción 
social. 
− La prioridad de relacionar la perspectiva teórica de las materias con una orientación 
práctica mediante el establecimiento de vínculos con profesionales e instituciones sociales. 
− La profesionalización del alumnado mediante el conocimiento y la interactuación con 
agentes socio-educativos, cuestión que manifiestan como carente en sus opiniones. 
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Resumen: El objetivo de esta ponencia es presentar una experiencia educativa, desarrollada 
con estudiantes de primer curso del Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE), 
en la que utilizamos la prensa digital como recurso de aprendizaje. Con dicha experiencia se 
pretende implicar activamente al alumno en su propia formación, además de motivarle, activar 
su estado de alerta, mejorar su conocimiento del entorno y del tejido empresarial y, con ello, 
reducir la brecha cognitiva. Tras una breve referencia a cambios en los medios de 
comunicación, concretamente en la prensa, y también en la práctica docente, centramos la 
atención en las actividades de aprendizaje. Para éstas se revisan sus diferentes componentes 
y se detallan los principales tipos de tareas que puede proponer el docente. Efectuada esta 
revisión, incluimos algunas propuestas concretas que cuentan con la prensa digital como 
recurso didáctico.  







Los procesos de enseñanza-aprendizaje desarrollados en el ámbito universitario han 
experimentado un notable cambio en los últimos años. El Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) y el desarrollo de las Nuevas Tecnologías de Información y Comunicación 
(NTIC) han contribuido a ello. Con dicho cambio los roles desempeñados por profesor y alumno 
se modifican y se favorece la salida virtual del aula. Todo ello con objeto de mejorar el 
aprendizaje del alumno, de cara a su formación permanente y a su práctica profesional. 
El profesor cede protagonismo y asume, entre otras tareas, las de coordinación de equipos, 
diseño de prácticas que favorezcan el aprendizaje del alumno, guía, orientación y supervisión 
de dicho aprendizaje e impulso de la reflexión crítica. El alumno asume mayor protagonismo y 
realiza, con frecuencia como parte de un equipo, las diferentes prácticas que el docente 
programa para que investigue, reflexione y aprenda (tanto en contenidos como en 
competencias), lo que, además de implicarle, le ayudará a obtener resultados académicos 
(mejorando su rendimiento y su satisfacción), ejercer la profesión y aprender a lo largo de su 
vida. 
En los estudios de dirección de empresas debe prestarse, además, una atención particular a la 
necesidad de: reducir la brecha cognitiva29 (por la incertidumbre informativa que rodea al 
directivo y, al tiempo, la abundancia de estímulos informativos que recibe), mejorar el 
conocimiento del actual tejido empresarial y activar el estado de alerta30 del alumno (de modo 
que aprenda a estar atento a posibles oportunidades y amenazas en el contexto socio-
económico y empresarial). 
El diseño de las actividades o prácticas que se propongan al alumno es, por tanto, esencial. 
Las que constituyen el núcleo de esta ponencia, y se desarrollan con estudiantes de primero de 
Administración y Dirección de Empresas (ADE) que se acercan al estudio de la empresa, 
consisten en utilizar las NTIC para aproximarse virtualmente a la actuación de las empresas a 
través de los medios de comunicación (en concreto prensa, sea generalista o especialista). Se 
trata con ello de que el alumno trabaje con noticias que le permitan aplicar las cuestiones de 
dirección que son objeto de estudio en la asignatura (entre otras, conocimiento del entorno 
empresarial y alternativas estratégicas) e igualmente que desarrolle competencias en el manejo 
de información. El empleo de las NTIC no debe además suponer dificultad para una generación 
de estudiantes que, como han planteado Prensky (2001) y Casero-Ripollés (2012), pueden 
calificarse de nativos digitales. Más bien al contrario, el profesor debe proponer prácticas en las 
que el estudiante pueda aprovechar sus habilidades en el manejo de las TIC. 
Los objetivos últimos de las prácticas docentes que se propongan son esencialmente los 
siguientes:  
1. Reducir la brecha cognitiva de unos alumnos que, en tanto que futuros directivos, tendrán 
que trabajar con múltiples fuentes informativas y diversidad de estímulos informativos. Se 
                                                     
29 Término utilizado por la UNESCO (2005) para referirse a la existencia de una brecha en los principales ámbitos  
constitutivos del conocimiento (el acceso a la información, la educación, la investigación científica y la diversidad 
cultural y lingüística), que tomamos aquí prestado para referirnos a la existencia de dificultades en la disposición y 
manejo de información. 
30 Para Gaglio y Katz (2001) representa una búsqueda activa de oportunidades y la cantidad de tiempo y esfuerzo que 




trata de que sean conscientes de la importancia de utilizar varias fuentes informativas y 
fuentes fiables, la diversidad de estímulos informativos que pueden recibir y su diferente 
nitidez y la diferente interpretación que puede derivarse de un mismo estímulo. Todo ello 
siendo conscientes de la incertidumbre que rodea a buena parte de las decisiones 
directivas y del diferente perfil cognitivo de los directivos de empresas. 
2. Mejorar el conocimiento de los estudiantes acerca del tejido empresarial actual, con objeto 
de que conozcan y se familiaricen con la diversidad de empresas, grupos empresariales y 
sectores presentes en su espacio socio-económico de referencia, al que cabe esperar que 
accedan a la finalización de sus estudios. 
3. Activar el estado de alerta de los alumnos, incrementando y manteniendo su atención en 
relación con la actividad económica y el tejido empresarial. Se espera con ello que 
aprendan a estar permanentemente atentos a las posibles oportunidades y amenazas que 
puedan producirse en el contexto.  
4. Implicar a los estudiantes en su aprendizaje y favorecer sus resultados académicos y el 
posterior ejercicio de su profesión. 
5. Reforzar la habilidad del docente en el diseño de experiencias de enseñanza-aprendizaje a 
proponer a los alumnos, así como también en la guía, orientación y supervisión de tales 
experiencias. 
La ponencia queda estructurada tal y como se señala a continuación. En el primer apartado 
atendemos a la evolución de la prensa, su utilización por los jóvenes y su empleo como recurso 
de aprendizaje. Dedicamos el segundo apartado a las actividades de aprendizaje y 
presentamos, como botón de muestra, algunas propuestas de utilización de la prensa digital 
para favorecer el aprendizaje de los alumnos y atender a los objetivos señalados. Por último, 
algunas conclusiones ponen fin a la ponencia. 
1. Prensa, jóvenes y recurso didáctico 
Tal y como avanzaban Carpenter y McLuhan (1974) y ha señalado Llorent (2012), los medios 
de comunicación representan, además de la más importante fuente de información, un factor 
educativo primordial que permite traspasar los límites del aula. Y es que, por lo que respecta a 
la formación en dirección de empresas, contribuyen a aproximarnos a muy diferentes 
empresas, a múltiples actuaciones empresariales y a diversos factores contextuales. Uno de 
esos medios de comunicación es la prensa diaria, que, en su edición impresa, ha 
experimentado importantes cambios en los últimos años (Cristiano, 1996; Gade, 1999 Picard, 
2004): pérdida de fidelidad de los consumidores, intensificación de la competencia y creciente 
inestabilidad. Tales cambios vendrían derivados del importante desarrollo de: 1) la prensa 
gratuita, calificada como “nuevo fenómeno mediático sin precedentes, sólo comparable con el 
nacimiento de Internet” (Arroyo, 2006a: 3) y 2) las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación y, en consecuencia, la aparición y desarrollo de la prensa digital (Martínez, 
Juanatey y Orosa, 2007). Todo lo cual ha conducido a las empresas editoras de prensa a 
proponer estrategias nuevas (por ejemplo, renovar contenidos o utilizar estilos de escritura más 
próximos al lector), con las que, siguiendo a Flores y Aguado (2005), se pueda hacer frente a 
los principales retos a los que se enfrentan, en particular el que representa Internet en el 
ámbito informativo. En cuanto a la prensa económica, según el resumen ejecutivo de la 




de lectura más bajo que la generalista pero un creciente interés por sus contenidos desde el 
inicio de la crisis económica. 
Uno de los mayores desafíos para la prensa diaria lo constituyen los jóvenes, pues, si 
atendemos a los datos del Estudio General de Medios de la AIMC (2000 a 2013), se ha 
producido una progresiva pérdida de lectores jóvenes (entre 14 y 24 años), que han pasado del 
18% en 2000 al 10% en 2013. Pérdida que ya se venía produciendo durante la década de los 
90, tal y como puede verse en Arroyo (2006b). No debe, sin embargo, olvidarse que los 
jóvenes cuentan con un poder adquisitivo reducido y una gran capacidad de consumo 
(Villanueva et al., 2006) y que han sido calificados como usuarios intensivos de las nuevas 
tecnologías de la comunicación y, en especial, de Internet (Ramos et al., 2010). Esto sugiere 
un mayor interés de estos por la prensa gratuita y la prensa digital, a la que cabe esperar que 
recurran en gran medida para el acceso a información al reunir acceso gratuito, en un buen 
número de casos, y empleo de nuevas tecnologías. Martínez et al. (2007) destacaron el caso 
de la prensa económica especializada, en la que el segmento de lectores jóvenes incrementó 
su peso en el conjunto de sus lectores. 
En paralelo a estos cambios en medios de comunicación, también en la práctica docente se 
está produciendo una modificación sustancial. Ya no se trata de una simple transmisión o 
divulgación de conocimientos, sino más bien de despertar el interés del estudiante para que 
explore y descubra por sí mismo y con ello aprenda. Para ello el profesor tendrá que motivarle, 
orientarle y abrirle nuevas puertas al aprendizaje, además de enseñarle a manejar fuentes y 
contrastarlas, fomentar su capacidad de análisis-síntesis y desarrollar su espíritu crítico 
(Caballero, 2010). Resulta, por tanto, esencial el diseño que haga el profesor del aprendizaje 
de los alumnos, que consiste en ese proceso de planificación, estructuración y secuenciación 
de las actividades de aprendizaje necesarias para que consigan unos determinados objetivos 
de aprendizaje (Koper, 2004; Koper y Bennett, 2008). Actividades, objetivos y contexto 
constituyen piezas clave de dicho proceso, para el que es fundamental que el profesor conozca 
muy bien la materia que enseña (Conole, 2008) y la didáctica necesaria para su enseñanza 
(Marcelo y Vaillant, 2010). Los nuevos retos existentes, impulsados por cambios normativos y 
tecnológicos entre otros, han llevado a los profesores a readaptar sus prácticas o actividades 
de aprendizaje y, en general, su actividad docente para, tal y como señalan Marcelo et al. 
(2014), adecuarlas a los nuevos ambientes de aprendizaje y, con ello, alcanzar los objetivos. 
Disponen para ello de múltiples recursos y posibilidades, entre ellas las noticias de la 
actualidad económico-empresarial en prensa. Su empleo en clase implica una conexión con la 
realidad más cercana y actual, pero también requiere un esfuerzo del profesor por, entre otras 
cosas, estar al día y planificar adecuadamente su utilización (González, 2004). Esbozado el 
ambiente más general del aprendizaje y marcados en la introducción los objetivos que 
perseguimos, atenderemos en el siguiente apartado a las actividades de aprendizaje y, en 
concreto, a algunas de las actividades que se podrían plantear contando con el recurso de la 
prensa digital. 
2. Actividades de aprendizaje. Algunas propuestas con la prensa digital como recurso 
didáctico 
A la hora de plantear actividades de aprendizaje debemos atender a sus diferentes 
componentes (Conole, 2006): el contexto de desarrollo de la actividad, el enfoque pedagógico 
de referencia y las tareas concretas que se proponen. La delimitación del contexto supone 
concretar el tema o cuestión objeto de aprendizaje, el grado de dificultad, el marco o entorno en 




estudiante conozca o sepa hacer una vez realizada la actividad, que puede ir desde 
simplemente entender de la cuestión o tema hasta evaluar en relación con la misma, pasando 
por ser capaz de demostrar, diseñar o producir algún material sobre ella). Para el enfoque 
pedagógico contamos con la tipología de Mayes y de Freitas (2004), que distinguen tres 
enfoques: asociación (aprendizaje por asociación), cognitivo (aprendizaje por comprensión) y el 
de situación (aprendizaje práctico). Finalmente, en relación con las tareas que se propongan 
será preciso señalar el tipo de tarea, las herramientas y recursos que se tendrán que utilizar 
para realizarlas (entre las múltiples posibilidades que podrían incluirse aquí estarían las noticias 
de prensa, sea ésta escrita o digital), el tipo de actuación y de interacción que se requiere de 
los estudiantes implicados y todo lo relativo a su evaluación. De los tres componentes 
identificados sólo nos vamos a detener en las tareas, concretamente en los tipos de tareas que 
se podrían plantear a los alumnos.  
Marcelo et al. (2014) identifican, en línea con la literatura pedagógica existente, la siguiente 
tipología de tareas de aprendizaje: (1) asimilativas, centradas en que el alumno asimile 
determinados conceptos e ideas tratados por el profesor; (2) de gestión de información, 
orientadas a la búsqueda, selección, contrastación y análisis de información por parte del 
estudiante, sea ésta cuantitativa o cualitativa; (3) de aplicación, que requieren del alumno la 
aplicación o puesta en práctica de ciertos contenidos teóricos que están siendo objeto de 
estudio; (4) comunicativas, cuando los estudiantes tienen que llevar a cabo la transmisión de 
información, la discusión o el debate (5) productivas, en las que se pide al alumno que realice 
el diseño, elaboración y creación de algún material o recurso; (6) de experimentación (o 
simulación), que suponen la realización de algún experimento con el que se sitúe al estudiante, 
ya sea de forma real o simulada, en un marco próximo al de su futuro ejercicio profesional, y (7) 
evaluativas, centradas en la evaluación del estudiante.  
Vamos a recoger muy brevemente a continuación, y a modo de ejemplo, algunas propuestas 
de tareas que se podrían plantear para que realizase el alumno utilizando como recurso 
didáctico la prensa digital y en el contexto de los temas de dirección de empresas. Las tareas 
que se propongan, esencialmente para desarrollar en equipo, pueden corresponderse con una 
sola de las categorías anteriores o bien incluirse en más de una de esas categorías. 
1ª propuesta: Aproximación a fuentes informativas del entorno empresarial en prensa digital. 
Dado que, como futuros directivos, trabajarán con fuentes informativas externas que les 
proporcionarán múltiples estímulos informativos, esta propuesta gira en torno a la identificación 
y conocimiento de algunas de esas fuentes. Nos centramos en este caso en la prensa digital, 
que ofrece diferentes posibilidades como recurso didáctico debido a su pluralidad y a su 
carácter dinámico. En relación con la pluralidad, el profesor puede avanzar de forma muy 
genérica la existencia de diferentes grupos editoriales y de diferentes tipos de prensa (en este 
caso, generalista y especializada), lo que permitirá contrastar información y realizar un análisis 
crítico. No entrará, sin embargo, en el detalle de medios concretos como los que pueden verse 
en la figura 1. En cuanto al carácter dinámico, puede destacar la visión cambiante de la 
realidad ofrecida por la prensa, lo que puede contribuir a entender mejor el entorno económico-




   
 
 
Objetivo: Que el estudiante sepa identificar y manejar las fuentes informativas externas de 
prensa digital y aprenda la importancia de utilizar varias fuentes y fuentes fiables, de las que se 
puede recibir una diversidad de cambiantes estímulos informativos.  
Con un enfoque esencialmente de situación, propondremos al estudiante la realización de un 
conjunto de tareas diversas (por ejemplo, de aplicación, gestión de información, productiva y 
comunicativa) como pueden ser las siguientes:  
1. Buscar y analizar las diferentes opciones existentes en prensa digital para que pueda 
disponer de información el directivo, de modo que pueda estar al día en relación con los 
principales estímulos informativos. 
2. Elaborar una detallada caracterización de las opciones identificadas, estableciendo 
divergencias y semejanzas entre ellas, y considerar su fiabilidad. 
3. Tomar como referencia una noticia que haya sido abordada en los diferentes medios 
identificados y contrastar el tratamiento que se le ha dado, realizando un análisis crítico. 
4. Elaborar un documento de síntesis acerca de los puntos anteriores. 
5. Presentar en clase sus resultados y conclusiones, que habrá sintetizado en el documento 
del punto anterior, y atender a cuantas consultas y consideraciones puedan formular el 
resto de compañeros o el profesor. 
2ª propuesta: Aprendizaje práctico de los métodos de desarrollo en estrategia empresarial 
La literatura existente en el campo de la dirección estratégica de empresa plantea diversas 
alternativas para el desarrollo empresarial, tanto por lo que se refiere a la dirección a seguir 
(profundización o desarrollo de productos, entre otras) como al método a utilizar (interno, 
externo y cooperativo). Así, con el soporte de algún manual en dirección estratégica (por 
ejemplo, Navas y Guerras, 2012) y la utilización como ejemplo de algunas noticias extraídas de 
la prensa digital, se proporcionará una explicación básica a los alumnos respecto a cada uno 
de los métodos de desarrollo y a las principales diferencias entre ellos. 
Figura 1: Algunos ejemplos de prensa (impresa y digital) 




Objetivo: Que el estudiante asimile los diferentes métodos de desarrollo reconocidos en la 
literatura de estrategia empresarial (interno, externo y cooperativo) y sepa asociar 
adecuadamente con ejemplos prácticos que tendrá que encontrar en noticias de prensa digital. 
Con un enfoque pedagógico amplio, que incluya asociación, cognición y situación, proponemos 
al estudiante la realización de una serie de tareas (asimilativa, de gestión de información, de 
aplicación y comunicativa) como las siguientes:  
1. Buscar en prensa digital dos ejemplos empresariales para cada uno de los métodos de 
desarrollo estratégico estudiados, lo que requerirá que previamente el alumno haya 
asimilado bien las explicaciones teóricas proporcionadas al respecto. 
2. Analizar cada uno de los ejemplos, de modo que se pueda justificar suficientemente su 
asociación con el correspondiente método de desarrollo, se pueda explicar si presenta 
alguna particularidad y se pueda contrastar con el resto de ejemplos seleccionados. 
3. Defender en el aula las noticias escogidas como ejemplo para cada método de desarrollo, 
argumentando suficientemente su elección y las diferencias entre los distintos métodos. 
Deberá además explicar todos aquellos aspectos que puedan ser requeridos por el 
profesor o por otros compañeros. 
Conclusiones 
Aunque en el actual proceso de enseñanza-aprendizaje el profesor cede protagonismo al 
alumno, las funciones que aquél debe desempeñar resultan clave para el aprendizaje de éste. 
Si se pretende que el estudiante se implique activamente, investigue y se mantenga en estado 
de alerta, el docente tendrá que motivarle, orientarle y dedicar tiempo y esfuerzo al diseño de 
su aprendizaje. Además, será esencial cualquier propuesta que contribuya a reducir la brecha 
cognitiva y a mejorar el conocimiento que el alumno tenga del actual tejido empresarial y de su 
entorno. 
Son múltiples las opciones en las que puede trabajar el docente para diseñar el aprendizaje de 
sus estudiantes y diversos los recursos a los que puede recurrir. Entre ellos, y por lo que 
respecta a la formación en administración y dirección de empresas, está la prensa, que, 
cuando se trata de la formación de jóvenes, conviene utilizar en su vertiente digital. Su empleo 
permite proponer a los estudiantes la realización de muy diferentes actividades mediante las 
que aprendan toda una serie de conceptos y cuestiones fundamentales para la dirección de 
empresas.  
Las prácticas que en la ponencia se sugieren como ejemplo se plantean para su desarrollo por 
estudiantes de primero de Administración y Dirección de Empresas (ADE), pero son igualmente 
aplicables a los de otras titulaciones afines (Economía, Marketing e Investigación de Mercados, 
Finanzas, Banca y Seguros). También podría recurrirse a la prensa digital como recurso 
didáctico en otros cursos de los Grados mencionados e igualmente en estudios de Máster en el 
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Resumen: La relación teoría-práctica en la docencia universitaria remite a la correspondencia 
entre los conocimientos teóricos que se elaboran desde las ciencias de la educación y la 
enseñanza real que se desarrolla en las aulas universitarias. Se trata de un asunto muy 
importante para la educación porque se encuentra en el corazón de los procesos didácticos de 
enseñanza-aprendizaje y en el desarrollo profesional docente. La investigación sobre este 
complejo campo aún no está muy desarrollada. Por ello, en esta comunicación nos 
proponemos centrar las bases teóricas que nos permitan plantear cómo abordar la relación 
teoría-práctica en la enseñanza universitaria y su repercusión en el desarrollo profesional 
docente y mostrar un caso real de trabajo en esta línea.  
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Relacionar teoría y práctica 
La relación entre la teoría y la práctica constituye un eterno problema en casi todos los ámbitos 
de la vida, siendo habituales las discrepancias entre los discursos y los hechos. En el campo 
de la educación también teoría y práctica sufren desencuentros, siendo destacada la existencia 
de una quiebra entre la producción de conocimiento y su puesta en práctica en los centros 
escolares (Porlán y Rivero, 1999; Korthagen, 2007; Clemente, 2007; Allen, 2009; Elliott, 2010; 
Álvarez, 2013).  
Desde siempre en el campo de la formación se afirma que hay que relacionar la teoría y la 
práctica. En la inmensa mayoría de las obras de didáctica y epistemología se enfatiza 
enérgicamente la importancia que tiene relacionar la teoría educativa y la práctica de enseñar. 
Sin embargo, la teoría y práctica educativa constituyen dos realidades autónomas que 
gestionan conocimientos de diferente envergadura, encontrándose en una situación de 
permanente tensión, sin embargo, se necesitan y se justifican mutuamente. Con frecuencia se 
ignoran entre sí, siendo esta quiebra una de las principales fuentes de problemas para la 
innovación y el desarrollo profesional docente.  
Para entendernos sobre este tema, adoptaremos las definiciones aportadas por Clemente 
(2007: 28). Para la autora, la teoría “constituye un conjunto de leyes, enunciados e hipótesis 
que configuran un corpus de conocimiento científico, sistematizado y organizado, que permite 
derivar a partir de estos fundamentos reglas de actuación”. Y la práctica es “una praxis que 
implica conocimiento para conseguir determinados fines. La práctica es el saber hacer, tanto si 
lo realizamos materialmente como si no”. 
En la docencia universitaria, la relación teoría-práctica (o la quiebra entre ellas) es 
especialmente significativa, porque en la misma institución en la que se genera el saber 
académico, en no pocas ocasiones resulta costoso acceder a él y ponerlo en práctica, debido 
en buena medida a la especialización y segmentación que sufren las ciencias (aunque en 
buena medida sea necesario para hacer avanzar el conocimiento). También sucede que la 
formación inicial del profesorado está muy escorada hacia lo académico y la investigación. Las 
culturas profesionales de los centros universitarios, como los de Educación Infantil, Primaria o 
Secundaria, suelen ser también muy pobres desde el punto de vista de la apoyatura teórica de 
las acciones desarrolladas en los mismos.  
Pero por otro lado, bien es cierto que una parte del profesorado de todos los niveles educativos 
han apostado y apuestan por relacionar la teoría y la práctica a lo largo de su desarrollo 
profesional docente en la medida de sus posibilidades: en esta comunicación se pondrá de 
manifiesto cómo en la universidad también es posible potenciar los lazos entre el saber y el 
hacer pedagógico a través de la creación e implicación en el desarrollo de principios de 
procedimiento en el marco de una asignatura concreta.  
Principios de procedimiento: qué son 
Una vía para la innovación y el desarrollo profesional es la creación de principios de 
procedimiento y la generación de ciclos de investigación-acción para evaluar los procesos 
educativos, innovar y adoptar procesos de mejora de la enseñanza y la convivencia en el aula 
que aseguren la calidad de la formación.   
− Los principios de procedimiento son un conjunto de convicciones profesionales defendidas 




52). En este sentido, Martínez (1993: 65), considera que “se trata de poner en términos de 
ideas para la acción el conjunto de fundamentaciones y criterios” del profesor.  
− La investigación-acción es “una forma de estudio introspectivo realizado por los 
participantes en situaciones sociales (incluidas las educativas) con objeto de mejorar la 
racionalidad y la justicia de (a) sus propias prácticas sociales o educativas, (b) su 
entendimiento de estas prácticas, y (c) las situaciones en que se llevan a cabo estas 
prácticas” (Carr y Kemmis, 1988:174). 
Stenhouse, en el Humanities Curriculum Project (Stenhouse, 1984, 1987), consideraba que 
delimitando unos principios de acción sería posible realizar un análisis de la práctica y una 
puesta en relación con la teoría. De esta manera la práctica estaría informada científicamente y 
justificada por convicciones concretas, a la luz de las circunstancias y los contextos particulares 
de enseñanza (Elliott, 2010; Martínez, 1993). La praxis de un docente, desde esta perspectiva, 
se sustenta sobre ideas informadas de diferente envergadura y una estructura ética que se 
pone en juego en los diferentes contextos de enseñanza, donde el profesor tendrá que resolver 
problemas técnicos, pero también emitir juicios y mostrar opciones de valor permanentemente.  
Podría decirse que los principios de procedimiento son formulaciones de un orden distinto de 
los objetivos de aprendizaje con los que estamos más familiarizados, en tanto que:  
− Los formula el propio profesor en un esfuerzo aclaratorio y reflexivo, no una instancia 
externa al mismo y a la enseñanza.  
− Se formulan a propósito de convicciones teóricas revisadas en profundidad y prácticas de 
enseñanza sometidas a revisión, ambas en interrelación.  
− Establecen criterios y opciones de valor en la enseñanza, de modo que el énfasis de los 
mismos recae más en la acción del docente que en los logros de su alumnado.  
− Se trata de aspiraciones generales a tener en cuenta en los procesos formativos. De este 
modo, se centran en los procesos de enseñanza-aprendizaje más que en los resultados.  
− Son problemáticos porque aunque pretenden orientar la acción en todo momento, deben 
estar abiertos al debate, siendo, en cierto sentido, provisionales.  
− Exigen un compromiso moral al docente con las actuaciones educativas deseadas desde el 
punto de vista personal y profesional. El docente se compromete con los principios que ha 
ido formulando y éstos le guían en su praxis cotidiana, reformulándolos al contacto con 
nuevas teorías y experiencias prácticas (Álvarez, 2013: 52-53).  
Este enfoque, como plantea Bárcena (1991: 233), “implica un mayor protagonismo reflexivo del 
educador en su trabajo, lo cual significa además, tener que admitir que la práctica educativa no 
es una mera cuestión técnico-instrumental, sino una forma de praxis dirigida y decidida 





Relación teoría-práctica y principios de procedimiento  
Desde diferentes posiciones educativas se ha considerado que un aspecto superador de la 
quiebra entre la teoría y la práctica era la construcción de principios de procedimiento 
(principios generales, principios de acción, etc., dependiendo de los autores) por parte del 
docente. Desde esta perspectiva, se considera que el conocimiento científico sobre la 
educación puede iluminar diversos aspectos de la enseñanza, siendo posible derivar prácticas 
escolares de las ideas académicas. En el proceso de formulación de los principios didácticos el 
docente crea y recrea su personalidad pedagógica: cultiva su mente, toma partido por aquello 
que considera óptimo entre todas las opciones posibles de manera ilustrada, se compromete 
con el cultivo de su propio pensamiento, regula mejor su práctica, se autoevalúa y ejerce la 
autocrítica y aprende, en definitiva, a ser mejor profesor. Como plantea Martínez (1993: 43), los 
principios de procedimiento “constituyen el conjunto de sugerencias y orientaciones de orden 
didáctico que concretan las intenciones y las grandes ideas fundamentales del proyecto 
[docente]. Tratan, pues, de concretar en la actividad teórico-práctica del profesor el puente 
entre el proyecto curricular como posibilidad y las realidades concretas del curriculum en 
acción”. 
Este enfoque es muy interesante desde el punto de vista de las relaciones teoría-práctica, dado 
que exige al profesor revisar sus postulados teóricos y responsabilizarse de ellos en la práctica, 
introduciendo la importancia de la razón, el pensamiento, la deliberación y la reflexión como 
fundamentales en la enseñanza, superando la idea de que para ser buen docente hay que 
dominar el quehacer práctico en exclusiva (Postholm, 2008). En la pugna por desarrollar los 
principios en la práctica se desarrolla la verdadera pedagogía y el verdadero profesional de la 
educación, dado que la formulación de unos principios exige de un conocimiento pedagógico 
amplio, de un bagaje de lecturas y convicciones en el docente, de un compromiso social y 
educativo profundo y de un interés por la mejora de la enseñanza. Sin estas cuestiones, la 
formulación de principios de procedimiento será una tecnología didáctica más, sin repercusión 
en la formación del profesor y su desarrollo profesional.  
No se trata de ser consumidores compulsivos de investigación didáctica, más bien se trata de 
relacionarse con la teoría y repensarla tratando de tomar ideas que contribuyan a definir un 
marco de actuación consistente para la enseñanza, dotándose a uno mismo de esquemas de 
pensamiento y de conocimiento con los que organizar e interpretar su acción cotidiana. 
Plantean Fullan y Hargreaves (1997: 95), que es importante “la individualidad y la función que 
desempeñan el tiempo para uno mismo y la soledad en el desarrollo de los propios valores e 
ideas”. Reconocer esta idea es fundamental para avanzar en el desarrollo profesional docente, 
sobre todo porque implica tener en cuenta que la voluntad del profesor es determinante en el 
proceso. El docente necesita estar convencido de la importancia de la reflexión sobre su propio 
pensamiento antes de decidirse a estructurarlo, lo cual, tomado con consciencia y pasión le 
supondrá un gran esfuerzo. Tampoco se trata de convertirse en ermitaños instrospectivos 
aislados de la realidad para dedicarse en exclusiva a buscar ideas en las que fundamentar las 
clases.  
La universidad necesita docentes comprometidos con la enseñanza, no sólo grandes 
investigadores. Una parte muy importante de su tiempo transcurre en las aulas. Para ser 
profesores universitarios reflexivos y en desarrollo se requiere “escuchar la propia voz interior. 
No sólo requiere tiempo, sino valor y compromiso también. Tener el valor y aceptar el 





La reflexión sobre los propios principios es un aspecto profundamente personal y solitario, pero 
resulta fundamental de cara a esclarecer y expresar las prioridades docentes de cada uno. 
Evidentemente, implica tiempo y esfuerzo, valor y compromiso, sinceridad y autocrítica y, sin 
duda, la lectura profesional es la base de este proceso de innovación y desarrollo profesional 
porque es lo que proporciona las ideas necesarias para el avance en la conexión teoría-
práctica:  
Muchos autores consideran que para hacer investigación-acción e investigar sobre la 
enseñanza (y para que el profesor se autoevalúe) es preciso explicitar esas ideas del 
profesorado en primer lugar. Fernández Cruz (1994: 142), afirma claramente: “la tarea de 
investigación en el aula comienza con la declaración de principios explicativos”. Sin conocer los 
propósitos del docente parece difícil evaluar su práctica.  
Toda acción educativa posee un innegable carácter moral que depende del docente, de tal 
manera que cuanto más explicite y se comprometa en el desarrollo de sus propios criterios y 
opciones de valor a seguir a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje, tanto mejor. 
Un caso: “centro escolar como comunidad educativa” e “innovación educativa” 
El actual marco de reforma universitaria ha señalado un horizonte, que entre todos, debemos 
cambiar: desarrollar una docencia en la que se prime en menor medida la clase magistral, el 
memorismo y el enciclopedismo (De Miguel, 2006). En las asignatura básicas del grado de 
Magisterio “centro escolar como comunidad educativa” e “innovación educativa” de la 
Universidad de Cantabria llevo varios años avanzando una propuesta de trabajo en el aula 
apoyada en principios de procedimiento que permita mi desarrollo profesional docente y la 
innovación educativa universitaria. La primera materia recoge la tradición de la anterior materia 
“organización del centro escolar”, dirigida a explorar el funcionamiento de la escuela y la 
segunda trata de abordar el cambio dentro de esta institución. Algunos de mis principios de 
procedimiento en ellas, son:  
− Incluir y potenciar una gran variedad de voces de la comunidad educativa en el aula 
universitaria para estimular la comprensión de la compleja y poliédrica realidad escolar 
actual y vincular el trabajo diario y real de nuestras escuelas y sus protagonistas y la 
formación académica inicial del profesorado. 
− Se considera que es fundamental para el alumnado conocer algunas de las principales 
publicaciones sobre los más diversos asuntos de la organización escolar. Por ello, se 
enfatizará en que el alumnado lea gran cantidad de material seleccionado y se le 
estimulará a continuar formándose a través de la bibliografía básica y complementaria. La 
lectura es lo que más ha ilustrado a la humanidad, es fuente de desalienación y 
conocimiento, autoformación y desarrollo profesional, y por tanto, hay que cultivar la lectura 
profesional desde la formación inicial con constancia.  
− En la medida de lo posible se tratará de acercar al alumnado a la práctica de la enseñanza, 
ofreciéndole lecturas y experiencias reales o investigaciones que pongan de manifiesto 
interrelaciones entre la disciplina objeto de estudio y la praxis docente. Para ello se tratarán 
de situar las temáticas del curso en torno a ejes teóricos y prácticos. 
− La dinámica habitual de la clase debe ser lo más dialógica posible para que aparezcan las 




los centros, reformas, innovación, cambio, cultura, clima, resistencias, convivencia, 
conflicto, evaluación interna y externa, etc. y así favorecer la toma de conciencia.  
Para hacer realidad estos principios en la clase se organizan actividades de diverso tipo, 
tratando de ligar la teoría y la práctica de la organización escolar, siendo destacadas tres vías, 
entre otras: sesiones de explicación y debate, tertulias literarias y comentario de afirmaciones 
realizadas por miembros de la comunidad educativa.  
− Sesiones de explicación y debate: clases dirigidas a comprender conceptos en las que se 
plantean dudas, se formulan cuestiones, se hacen afirmaciones, se narran experiencias, 
etc. y la clase se va tejiendo con la palabra de todos los participantes.  
− Trabajo con testimonios reales (afirmaciones realizadas por miembros de la comunidad 
educativa): clases dirigidas a comentar testimonios reales de personas que están viviendo 
la escuela hoy día en primera persona: profesorado, alumnado, familias, miembros de 
equipos directivos, AMPAS, PAS, etc. recogidos tanto en publicaciones como a lo largo de 
años realizando investigación de corte cualitativo, principalmente en entrevistas y foros de 
discusión. También se ofrecen testimonios de expertos del campo de la didáctica y la 
organización escolar publicados en libros y artículos.  
− Tertulias literarias: clases dirigidas a analizar lecturas básicas en la materia. Colocamos la 
clase en círculo para vernos las caras y analizamos las ideas centrales que aparecen 
recogidas en el texto objeto de análisis. Vamos seleccionando y comentando párrafos, 
generando una dinámica dialógica y solidaria para potenciar el aprendizaje de todos. Debe 
primar sobre todas las cosas el respeto a las personas del grupo, la argumentación y la 
sinceridad.  
De alguna manera, es posible ver una relación estrecha entre la teoría y la práctica en la 
enseñanza de estas materias. La teoría viene dada en los principios, que permiten mi 
desarrollo profesional docente. La práctica viene dada por las actividades que se realizan en el 
aula y potencian la innovación didáctica universitaria. Ambas han sido valoradas por los 
estudiantes y por mí misma a lo largo de los últimos cursos, arrojando resultados muy 
favorables.  
Resultados  
La implementación didáctica de las asignaturas ha sido valorada por los estudiantes a través 
de una evaluación externa y otra interna, arrojando en ambos casos resultados positivos. Por lo 
que respecta a la evaluación externa, los cuestionarios del pasado curso sobre la asignatura 
“Centro escolar como comunidad educativa” recogidos por el servicio de Ordenación 
Académica de la Universidad de Cantabria, reflejan puntuaciones altas en todos los ítems que 
formula el cuestionario, relativos a la planificación de la materia, su desarrollo y los resultados 
alcanzados, poniendo en relación las puntuaciones de esta materia en comparación con las de 
la titulación y la universidad y arrojando datos muy favorables. La puntuación media es de 3,87 
en una escala 0-5 y las puntuaciones de los distintos ítems están más próximas al 4 que las 
puntuaciones medias de la titulación y de la universidad. Estos datos ponen de manifiesto una 




Por lo que respecta a la evaluación interna de la asignatura se ha creado un cuestionario de 
cinco ítems relativos a temario, materiales, prácticas, evaluación y propuestas de mejora. Los 
resultados también son muy favorables y en muchos casos el alumnado ha destacado la 
relevancia del trabajo en base a principios de procedimiento (trabajo con testimonios, debate 
de clase y tertulias literarias) en el aula para comprender mejor la materia, acercar el mundo de 
la organización escolar académica y el de la organización escolar de la escuela y comprender 
mejor los temas, integrando teoría y práctica, siendo partícipes de una forma de trabajo que les 
resulta motivante. De hecho, un alumno ha escrito: “ME HAN PARECIDO UNA IDEA MUY 
ORIGINAL contar con testimonios verídicos de otras personas, para poderlas analizar en la 
clase”. (Mayúsculas empleadas por el alumno). Este alumno destaca el componente innovador 
del método.  
Un alumno lo ve así: “Al principio pensaba que los testimonios eran una tontería, pero a medida 
que las hemos ido realizando me he dado cuenta de que son un buen método pues te hace 
reflexionar sobre los temas que se han tratado”. Al comienzo el trabajo con cuestionarios choca 
porque su uso no es habitual en la carrera, pero a medida que el alumnado se va familiarizando 
con el método dialógico y de trabajo con voces diversas pasa a apreciarlo y defenderlo.  
El trabajo con testimonios también permite acercar la realidad escolar con la voz de los sujetos 
protagonistas. Un alumno lo expresa así: “Realmente los testimonios me han ayudado bastante 
a conocer la "verdadera" realidad de las escuelas. La teoría académica siempre dice algo que 
la práctica acaba demostrando como contrario, esto se observa en los testimonios”. La voz de 
los sujetos reales de las escuelas interroga a la organización escolar clásica que se da en las 
universidades y en esa puesta en contacto entre los discursos formales y los reales, se 
produce el aprendizaje, como plantea esta alumna: “La realización de testimonios por 
pequeños grupos me han servido para asentar los conocimientos del tema a tratar y para 
hacerme a mí misma una "prueba" de si me había quedado claro el concepto o no”. 
Todos los debates de clase y dinámicas de conversación producidas han sido valoradas 
positivamente: “Lo que más me ha gustado ha sido el método dialógico pues es como más he 
aprendido, al obligarme a reflexionar sobre lo que se trataba en clase”. La dinámica de 
comentario de las afirmaciones reales de los sujetos educativos no deja indiferente al 
profesorado en formación inicial.  
El trabajo con tertulias literarias también ha generado una valoración muy positiva: “Siempre 
que se impulse una buena dinámica y no una mera clase magistral, será bueno. Por lo tanto 
me parece que el enfoque de las tertulias ha sido correcto”. Al principio, generó motivación y 
dudas, pero poco a poco, al ver la forma de trabajo, las personas se fueron convenciendo de su 
valor: “Al principio no confiaba mucho en la tertulia llevada a cabo en el aula, puesto que a las 
personas tímidas nos da más miedo y más reparo en hablar en público, pero considero que ha 
sido una buena metodología y que ha sido muy útil para ver los puntos de vista y las opiniones 
de otros compañeros”.   
La novedad de las tertulias les ha motivado y les ha hecho implicarse más en el desarrollo de 
las clases. “Me parece diferente, nunca había cogido un libro y había comentado delante de 
otros compañeros. Me parece una oportunidad, para poder escuchar las opiniones de otros y 
que choquen con las mías y además enriquecerme con las de ellos, ya que muchas veces no 




El trabajo solidario y cooperativo que se genera también ha sido destacado por varios 
estudiantes: “Me parece interesante y apropiado para poder aprender todos de todos, para 
compartir los distintos puntos de vista”. 
Por todo ello, considero que es necesario continuar abordando el trabajo didáctico en el aula 
universitario construyendo y reconstruyendo teorías y prácticas en coherencia, en base a 
principios de procedimiento e innovadoras formas de trabajar en el día a día. La relación teoría-
práctica es un reto en la docencia universitaria que insta a la innovación y el desarrollo 
profesional. Los principios permiten al docente dotarse de ideas didácticas, ir reformulándolas, 
ir mejorar y avanzar, apostar por prácticas novedosas y coherentes con planteamientos 
innovadores y desarrollarse profesionalmente. ¿Qué más se puede pedir?  
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Resumen: Durante los últimos años, el profesorado de la asignatura Ecología del Grado en 
Biología de la Universidad de Sevilla viene detectando la necesidad de incorporar nuevas 
metodologías que aumenten la motivación del alumnado de cara a la consecución de los 
objetivos marcados en la asignatura. Nuestro trabajo describe brevemente uno de los 
proyectos de innovación docente llevados a cabo durante los últimos años en la citada 
asignatura, cuya base se fundamenta en la participación activa del alumno en la elaboración de 
materiales didácticos para la asignatura con el objetivo de fomentar el aprendizaje colaborativo 
en Ecología. Los alumnos, organizados en grupos, desarrollan materiales audiovisuales y 
murales por área temática. Como base se utiliza una serie de materiales elaborados por 
alumnos de la asignatura en cursos anteriores, así como diferentes materiales aportados por el 
profesorado. Cada grupo de trabajo aborda la elaboración de los materiales didácticos de una 
de las áreas temáticas de la asignatura, seleccionado, ampliando e  integrando la información 
con la que cuentan. Los materiales didácticos elaborados por los alumnos, una vez evaluada 
su calidad por el profesorado, pueden ser utilizados por el alumnado de la asignatura en 
próximos cursos, fomentándose así la importancia de la implicación y la participación activa del 
conjunto del alumnado de diferentes cursos en el proceso de aprendizaje en Ecología.  





El aprendizaje colaborativo puede definirse como la adquisición por individuos de 
conocimientos, habilidades o actitudes como resultado de la interacción grupal (Ariza, 2000-
deBrito). Son elementos básicos la interdependencia positiva, la interacción, la contribución 
individual y las habilidades personales y de grupo.  
Las metodologías de aprendizaje colaborativo ofrecen técnicas específicas que permiten la 
innovación en la forma de educar y enseñar, haciendo a los alumnos partícipes de su propia 
formación. El aprendizaje colaborativo se adquiere a través del empleo de métodos de trabajo 
grupal caracterizado por la interacción y el aporte de todos en la construcción del conocimiento. 
El docente tiene que definir los objetivos, estructurar las tareas, diseñar la propuesta y los 
materiales de trabajo, así como dirigir el trabajo y proponer preguntas que apunten a la 
construcción del conocimiento. Para lograr colaboración se requiere de una tarea mutua en la 
cual los participantes trabajan juntos para producir algo que no podrían producir 
individualmente.  
El proceso de implantación del Grado en Biología de la Universidad de Sevilla requiere un 
cambio en las metodologías docentes tradicionales. Durante los últimos años, varios profesores 
de la asignatura "Ecología" vienen detectando la necesidad de incorporar nuevas metodologías 
que aumenten la motivación del alumnado de cara a la consecución de los objetivos marcados 
en la citada asignatura. Este proyecto propone la participación activa del alumno en la 
elaboración de materiales didácticos para la asignatura con el objetivo de fomentar el 
aprendizaje colaborativo en Ecología.  
2. Una experiencia para fomentar el aprendizaje colaborativo en la asignatura Ecología  
2.1 Metodología y fases del proyecto 
Los alumnos, organizados en grupos, desarrollan materiales audiovisuales y murales por área 
temática, utilizando como base una serie de materiales elaborados previamente por alumnos 
de la asignatura en cursos anteriores, así como diferentes materiales aportados por el 
profesorado. Se resumen a continuación las fases desarrolladas durante el curso: 
− Selección del material inicial a utilizar por el alumno: Se seleccionaron los materiales de 
mayor calidad entre todos los trabajos de cursos anteriores con los que contaba el 
profesorado. Dicha tarea fue abordada por el profesorado en colaboración con los alumnos, 
de modo que se seleccionaron los materiales mas adecuados en relación a las principales 
líneas temáticas de la asignatura. 
− Exposición de los materiales seleccionados: Se realizó una exposición, en un espacio 
adecuado para ello, de los materiales seleccionados anteriormente, agrupándolos por 
áreas temáticas correspondientes a los diferentes bloques de la asignatura. 
− Creación de grupos de trabajo por áreas temáticas: Se propuso al alumnado la elección de 
los temas a desarrollar y la creación de los grupos de trabajo que abordarían la elaboración 
de los materiales didácticos de cada una de las áreas temáticas. Posteriormente, se 
entregó a cada uno de los grupos los murales y todo el material de trabajo seleccionado y 




− Elaboración de materiales didácticos: Los grupos de trabajo desarrollaron nuevos 
materiales didácticos a partir de la información recogida en los trabajos entregados a cada 
uno de ellos anteriormente, seleccionado, ampliando e  integrando la información con la 
que contaban,  y siendo tutorizados en todo momento por el profesorado. Se dio la 
posibilidad a los alumnos para elegir entre desarrollar materiales audiovisuales y/o murales 
por área temática. 
− Exposición de los materiales elaborados: Finalmente, los alumnos expusieron los diferentes 
materiales elaborados al resto de compañeros, identificando las diferentes tareas llevadas 
a cabo, la aportación general de cada miembro del equipo y realizando un análisis crítico 
del material presentado al final de la exposición. 
2.2. Evaluación y seguimiento 
Las características del proyecto y la metodología llevada a cabo, implicó un elevado nivel de 
interacción entre el profesor y el alumno, lo cual facilitó en gran medida que se llevara a cabo 
un seguimiento continuo de la implicación y actividad del alumnado durante las diferentes fases 
del proyecto. Así, en cada una de las etapas de la actividad se recopilaron datos sobre el 
proceso de aprendizaje de los alumnos implicados, valorando tanto la adquisición de las 
competencias específicas de la asignatura, como el desarrollo de competencias y valores 
personales que faciliten su futura inserción profesional y social.  
Asimismo, durante la fase final de exposición de los materiales elaborados, se fomentó la 
discusión grupal y el análisis crítico por parte del alumnado sobre la conveniencia del uso de 
los materiales presentados en futuros cursos de la asignatura, lo cual contribuyó a identificar 
diferentes aspectos a mejorar de cara a próximos cursos. 
Conclusiones 
Según las valoraciones basadas en encuestas anónimas, más del 70% de los alumnos 
implicados consideraron que su participación había reforzado considerablemente el proceso de 
aprendizaje de los contenidos de la asignatura. Asimismo, más del 75% del alumnado afirmó 
estar dispuesto a participar en experiencias similares en otras asignaturas. Podemos concluir 
que la metodología empleada es eficaz para la obtención de determinadas competencias, y 
que incentiva al alumno a trabajar más la asignatura, aunque se debe reseñar que no resulta 
fácil llevarla a la práctica. Las causas de ello pueden estar en parte relacionadas con la 
heterogeneidad de los materiales didácticos de partida. Es interesante resaltar que una parte 
considerable de los materiales didácticos elaborados tienen suficiente calidad para ser 
utilizados por los alumnos de la asignatura en próximos cursos. La presentación al alumnado 
de futuros cursos de los materiales elaborados por compañeros de cursos anteriores puede 
fomentar la importancia del trabajo colaborativo en el proceso de aprendizaje en Ecología. 
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Resumen: Una condición necesaria para que la implantación del Plan Bolonia pueda dar los 
frutos esperados es que tanto alumnos como profesores gestionen de forma adecuada el 
tiempo académico no presencial. Que los alumnos alcancen las habilidades previstas en la 
guía docente en el tiempo establecido va a depender fundamentalmente de su actitud, 
constancia y disciplina en la realización de las tareas inherentes a la evaluación continua tanto 
dentro como fuera del aula y de una forma indirecta pero no menos importante, del grado de 
seguimiento que el profesor realice de su proceso de aprendizaje. 
Tanto profesores como alumnos ven la no presencialidad como un atentado a su estatus de 
comodidad: los profesores porque no se les reconoce el esfuerzo adicional que lleva implícito y 
los alumnos porque tienen que convertirse en sujetos activos de su propio proceso de 
aprendizaje. En esta comunicación se intenta cuantificar, en el entorno en que las autoras 
desempeñan su actividad docente, el esfuerzo docente no reconocido y como el éxito del 
alumno se encuentra en sus manos, es decir, en la forma en que trabajen a lo largo del 
cuatrimestre.    





Una de las novedades de la implantación del Plan Bolonia es el concepto de “crédito ECTS”, es 
decir, de unidad de cuantificación de la carga total del trabajo del alumno. A diferencia de lo 
que ocurría en licenciatura donde al alumno, tan sólo, se le reconocía la carga presencial y se 
le evaluaba únicamente a través de un examen final, en grado se le reconoce la carga 
presencial y no presencial, puesto que en sentido estricto, al alumno se le considera un 
profesional del aprendizaje que debe dedicar una media de 8 horas diarias a este menester y el 
profesor debiera hacer un seguimiento continuado de su proceso de aprendizaje con el fin de 
reconducir conductas erróneas si las hubiera y, así garantizar que al final del proceso se 
alcancen las destrezas explicitadas en la guía docente.  
Sin embargo, a pesar de que, al menos sobre el papel, en el nuevo escenario los profesores 
tendrían que dedicar más tiempo a las actividades académicas puesto que una evaluación 
continua seria y de calidad debiera significar un seguimiento y asesoramiento “individualizado” 
de todos y cada uno de los alumnos en su proceso de aprendizaje, el concepto de “crédito 
POD”, es decir, de unidad de cuantificación del “trabajo académico” o “carga docente” del 
profesor, en virtud del cual se hace el encargo del Plan de Organización Docente (POD) no se 
ha modificado y se sigue cuantificando únicamente la carga presencial.  
Una condición necesaria para que la implantación del Plan Bolonia pueda dar los frutos 
esperados es que tanto alumnos como profesores gestionen de forma adecuada el tiempo 
académico, en particular, el no presencial puesto que en el nuevo entorno es el que tiene 
mayor peso.  
La visión del profesorado y del alumnado que se proporciona en los siguientes epígrafes se 
circunscribe a la experiencia vivida en el entorno en que las autoras desempeñan su actividad 
docente, concretamente docencia de Econometría en el Grado de Administración y Dirección 
de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de 
Vigo. 
1. ¿Cómo ven los profesores la “no presencialidad”? 
La implantación del nuevo marco educativo debiera implicar un cambio de roles tanto para 
alumnos como para profesores. Los alumnos debieran abandonar su papel pasivo de ser 
meros oyentes y convertirse en sujetos activos de su propio proceso de aprendizaje. Y los 
docentes deberíamos abandonar el papel de meros transmisores de conocimientos y 
convertirnos, además, en guías-tutores del proceso de aprendizaje de nuestros alumnos.  
A nuestro entender, para que la implantación del nuevo paradigma educativo tenga los efectos 
deseados y estos se mantengan en el tiempo, no basta con un simple cambio de roles entre 
docentes y alumnos, es necesario un cambio mucho más profundo donde se impliquen los 
distintos órganos de gestión universitaria. Si la reestructuración afecta, tan sólo, a una de las 
partes implicadas en el cambio, los “posibles” beneficios serán únicamente momentáneos y 
enseguida aparecerá la entropía y el rendimiento de los alumnos se situará de nuevo 
prácticamente en los niveles donde se encontraba antes de la implantación del Espacio 
Europeo de Educación Superior. En nuestra corta experiencia en grado, si bien estamos 
satisfechas con los resultados de los alumnos que se implican en la evaluación continua pues 
el porcentaje de aprobados se sitúa por encima del 75%, también es cierto, que en términos de 
alumnos matriculados en la asignatura, estamos en torno al nivel de aprobados que se 




Entendemos que el escenario donde se desenvuelve la docencia de nuestra asignatura no es 
el más adecuado para garantizar el éxito del Plan Bolonia que contempla, entre otras cosas, 
minimizar el “fracaso académico”. 
Uno de los principales problemas para llevar a cabo una evaluación continua seria y de calidad, 
es la sobredimensión de los grupos grandes y, sobre todo, de los medianos y pequeños. En 
teoría la dimensión “máxima” de los grupos es de 80 alumnos por grupo grande y 20 por grupo 
mediano y pequeño. En el primer cuatrimestre del 2º curso del Grado de Administración y 
Dirección de Empresas (GADE) en donde está situada nuestra asignatura (Econometría), se 
han reconocido tres grupos grandes (dos de mañana y uno de tarde) y 11 grupos medianos (8 
de mañana y 3 de tarde), por tanto, en teoría, el número de alumnos matriculados debiera estar 
en torno a 220, sin embargo, ha sido de 325 alumnos, aproximadamente un 48% más. Esto 
significa, que con los módulos de tamaño de grupo vigentes, se debiera haber reconocido, al 
menos para nuestra asignatura, un 33% más de grupos grandes, es decir, 4 y un 45% más de 
grupos medianos y pequeños, es decir, 16 (véase Gráfico 1). Por tanto, la asignación de 
acuerdo con el número de matriculados fue de aproximadamente una media de 108 alumnos 
por grupo grande, es decir, un 35% más que el estándar aprobado y de 30 alumnos por grupo 
mediano y pequeño, es decir, un 50% más que el estándar. Por tanto, sin ni siquiera cambiar 
los estándares vigentes, ya existiría un importante esfuerzo docente que no es reconocido en 
POD, puesto que sólo se reconocen 31 créditos de carga docente de Econometría mientras se 
debiera reconocer 44 créditos, es decir, un 42% más (véase Escenario 1 del Gráfico 2). 
Aparentemente, con la aplicación del Real Decreto-ley 14/2012, de 20 de abril, de medidas 
urgentes de racionalización del gasto público en el ámbito educativo, un docente podría 
hacerse cargo de toda la docencia de Econometría existente en GADE en este momento y la 
cuestión que se debería plantear es si sería factible y adecuado que un único profesor se 
hiciera cargo de toda la docencia y, al mismo tiempo, garantizar una evaluación continua seria 
y de calidad a los 325 alumnos en las 15-16 semanas que dura el cuatrimestre.  
Gráfico 1. Cuantificación del esfuerzo docente no reconocido en función del número de los distintos tipos 
de grupos de docencia según su tamaño estándar. 
 




Desde el punto de vista del profesorado esto nos parece un despropósito que a la larga 
redundará en perjuicio de una universidad pública de calidad puesto que será una carga 
difícilmente asumible, puesto que para garantizar una evaluación continua seria y de calidad no 
será suficiente con dedicar una media de 3 horas diarias de actividades académicas 
presenciales, 21 horas a la semana, que son las únicas actividades académicas que se 
reconocen en POD. La evaluación continua supone además actividades no presenciales que 
deberían tener un seguimiento individualizado, si queremos que la mayoría de nuestros 
alumnos (75% de los matriculados) alcancen el “éxito académico”. 
Para que la implantación del Plan Bolonia funcione con garantías, “a priori” sería necesario que 
la institución universitaria reformule el concepto “crédito POD” de carga trabajo para el 
profesor, en virtud del cual se hace el encargo de POD, el entorno ha cambiado y, por tanto, la 
unidad de medición no debiera ser la misma que la que se utilizaba en el marco anterior. En 
licenciatura se utilizaba la misma unidad de cuantificación, tanto para alumnos como para 
docentes (1 crédito equivalía a 10 horas de presencialidad y la no presencialidad, no se 
cuantificaba). En principio, todas las tareas eran presenciales y en la mayoría de los casos las 
realizaba el profesor, el alumno era un mero receptor de información y lo único que se le pedía 
era que superase una prueba final, por tanto, no había un seguimiento del proceso de 
aprendizaje del alumno, la “única” tarea que debía evaluar el profesor era el examen final. 
Un crédito ECTS supone una carga de trabajo para el alumno de 25 horas, de las cuales, en 
GADE, aproximadamente un tercio son presenciales (5 horas) y dos tercios no presenciales (10 
horas). No obstante, el reconocimiento de la carga docente en POD, no ha cambiado, se sigue 
utilizando únicamente la presencialidad. Un crédito en POD equivale a 10 horas de actividades 
académicas presenciales.  
Aparentemente la asignatura que impartimos en GADE es similar en lo que a contenidos se 
refiere a la que se impartía en el primer cuatrimestre del cuarto curso de LADE. Se trata de 
asignaturas cuatrimestrales de 6 créditos, sin embargo, la carga de trabajo que se le reconoce 
a alumnos y profesores ha variado. Mientras que en LADE, se le reconocía una carga de 
presencialidad de 60 horas, es decir, una carga media de 4 horas de presencialidad a la 
semana tanto para alumnos como para profesores. No obstante, en GADE, los alumnos tienen 
asignada una carga de trabajo de 150 horas (6 créditos ECTS) y los profesores, de 50 horas (5 
créditos POD), es decir, una carga de 6,7 horas de no presencialidad a la semana para los 
alumnos y de 3,3 horas de presencialidad tanto para alumnos como profesores. Es decir, en el 
nuevo entorno, por el mismo número de créditos, se nos exige una mayor dedicación al alumno 
y, sin embargo, se nos reconoce una menor carga docente, pasamos de 60 horas a 50, es 
decir, un 16% menos. 
Esta infravaloración del esfuerzo docente, hace que un elevado porcentaje del profesorado se 
tome a chirigota esta nueva reforma y realicen una pseudoevaluación continua, donde se 
realizan dos o tres pruebas evaluables que en algunos casos se convierten en exámenes 
parciales eliminatorios con fecha cierta, es decir, a los alumnos se les avisa del día y hora en 
que van a ser evaluados. Esto confunde a los alumnos y en última instancia condiciona su 
forma de actuar que no dista mucho de lo que ocurría en LADE. Cuando un alumno tiene una 
prueba parcial eliminatoria, se centra en la preparación de esa prueba y, en general, se olvida 
que en las asignaturas donde la evaluación es continua, su aprendizaje es constantemente 
evaluado y cuando se da cuenta, es incapaz de seguir el ritmo y abandona (hemos detectado 




Para que se pueda realizar una evaluación continua seria y de calidad, sería conveniente que 
cada grupo mediano se desdoblara como mínimo en dos grupos pequeños, de 10 a 15 
alumnos como máximo y además, que el número de horas de tutorías presenciales, como 
mínimo se duplicara, es decir, se pasasen de las 5 horas actuales a por lo menos 10 horas y 
que se desglosasen en cuatro sesiones y no en dos como actualmente ocurre. En nuestra 
asignatura, dado el número de alumnos matriculados, le corresponderían un total de 10 
minutos de tutorías presenciales por alumno en el cuatrimestre, distribuidas en dos sesiones de 
5 minutos, una a mediados del cuatrimestre y otra a finales del mismo, tiempo insuficiente para 
poder reconducir conductas si fuese necesario. Si se reconociesen los grupos pequeños, el 
tiempo dedicado a cada alumno se duplicaría, pero si además se duplicarán las sesiones 
tutoriales, pasando de dos a cuatro, se podría dedicar 10 minutos por alumno y mes, para el 
seguimiento y asesoramiento individualizado del proceso de aprendizaje de los alumnos (un 
total de 40 minutos por alumno). Creemos que se trata de condiciones mínimas para que el 
Plan Bolonia pueda desarrollarse con garantías.  
Estas pequeñas modificaciones permitirían una doble mejora, por un lado, el reconocimiento en 
POD de la mayor carga de trabajo que el docente tiene en este nuevo entorno (se cuantificaría 
una carga de 68 créditos frente a los 31 actuales, lo que supondría un incremento de 
aproximadamente el 120%) y, por otro, que el alumno sienta que está acompañado y 
asesorado de forma continuada por el docente en su proceso de aprendizaje a través de todo 
el cuatrimestre (véase Escenario 2 del Gráfico 2). Las tutorías presenciales en grupos 
reducidos obligarían a los alumnos a trabajar diariamente puesto que el profesor puede 
dedicarles tiempo para detectar y diagnosticar con el alumno en qué situación se encuentra su 
proceso de aprendizaje, analizar sus puntos fuertes y débiles y tomar medidas para que dicho 
proceso no se estanque y pueda avanzar satisfactoriamente en la adquisición de las 
habilidades recogidas en la guía docente. 
 
Gráfico 2. Cuantificación del esfuerzo docente no reconocido en función del número de créditos. 
 
Escenario 1. Distribución de matriculados de acuerdo con el tamaño estándar de los diferentes tipos de grupos de docencia. 
Escenario 2. Distribución de matriculados duplicando el número de grupos pequeños y el número de horas de tutorías grupales. 
 




2. ¿Cómo ven los alumnos la “no presencialidad”? 
Los alumnos han encontrado en la evaluación continua y, por tanto, en el “tiempo académico 
no presencial” un enemigo al estatus de comodidad al que están acostumbrados. Adoptar un 
papel activo significa sacrificio, esfuerzo y autorresponsabilidad. El nuevo marco educativo 
implica que no solamente se asiste a clase para tomar notas, el aula se ha convertido en un 
espacio donde el alumno no sólo tiene que participar activamente sino que para hacerlo y 
aprovechar adecuadamente el tiempo presencial debe haber revisado, trabajado y, en algunos 
casos, buscado documentación previa relacionada con el tema que se va a tratar en cada 
momento.  
El docente planifica las actividades que el alumno debe realizar a lo largo del cuatrimestre y 
que le ayudarán, si el estudiante se implica en ellas, a alcanzar los objetivos establecidos en la 
guía docente y, por tanto, a superar la asignatura en el plazo previsto. No obstante, para el 
alumno se trata de una planificación externa de su tiempo, es necesario y conveniente que 
haga su propia planificación, es decir, que gestione su tiempo. Es necesario que determine de 
forma eficaz y eficiente que tiempo va a dedicar a las cuestiones académicas y que tiempo va a 
dedicar a cuestiones no académicas, puesto que existe vida después de las aulas y sería un 
error no tenerlo en cuenta. 
En la planificación docente la presión de los plazos resulta evidente. Como ya se ha 
comentado, nuestra disciplina tiene una carga de trabajo para el alumno de 150 horas de las 
que dos terceras partes es no presencial. El alumno dispone de 15 semanas, de 15 sesiones 
teóricas (30 horas), de 6 sesiones prácticas (15 horas), de 2 sesiones de tutoría (5 horas) y de 
100 horas no presenciales para cumplir con todo lo recogido en la guía docente.  
El docente tiene un conocimiento inmediato de lo que hace el alumno en el tiempo presencial 
de la asignatura, no obstante, se le escapa lo que hace, al menos de una forma directa, en el 
tiempo no presencial. Por ejemplo, en Econometría tendría que dedicar, fuera del aula, 
aproximadamente 6.7 horas a la semana a realizar tareas propias de la asignatura. 
En un primer momento, el tiempo puede parecer escaso pero, tan sólo, es una cuestión de 
percepción. Si bien es cierto que cuando los alumnos se apresuran o se sienten agobiados por 
unos plazos, puede disminuir su eficacia y eficiencia, no es menos cierto, que la ausencia de 
Gráfico 3. Éxito académico en función de las tareas realizadas adecuadamente.
 




plazos implicaría, en la mayoría de los casos, la no realización o la postergación de las tareas 
“sine die”.  
Es importante planificar pero hay que dejar cierto grado de flexibilidad, puesto que pueden 
surgir circunstancias o acontecimientos imprevistos que impidan su cumplimiento. Dilatar el 
plazo si se pudiera o adaptar los objetivos a la nueva situación, permitirá a los alumnos ir 
menos agobiados y, al mismo tiempo, ser más eficaces y eficientes: “Hacer lo que hace cuando 
lo esté haciendo y no hacer lo que no hace cuando no lo esté haciendo”. La mayor parte de los 
alumnos, al igual que un gran número de personas, emplean gran parte de su tiempo en 
pensar en lo que no están haciendo y que deberían hacer, puesto que lo consideran más 
productivo o simplemente más divertido. Esto les impide estar centrados en lo que están 
haciendo y contribuye a aumentar la sensación de que el tiempo se les escapa, es decir, es 
escaso. Si el alumno realiza lo que está haciendo con “atención plena”, tendrá la percepción de 
que el tiempo se expande, se centrará mejor y realizará las tareas con mayor facilidad y 
eficacia. No cabe duda, por tanto, que los alumnos que gestionen de una manera eficaz y 
eficiente su tiempo, siempre y cuando conseguir los objetivos de la asignatura sea una de sus 
metas, tendrán asegurado el “éxito académico”. Se ha constatado que los alumnos que 
trabajaron adecuadamente no tuvieron dificultades para superar la asignatura al finalizar el 
cuatrimestre (véase Gráfico 3) y, además, en su gran mayoría, no necesitaron realizar ninguna 
prueba adicional.  
Está claro que los docentes debemos aprender a vender nuestras asignaturas y tratar de que 
los objetivos de las guías docentes coincidan con los de los alumnos, puesto que de esta 
manera no habrá dos fuerzas contrapuestas, dado que no será necesario “imponer” puesto que 
todos remaremos en el mismo sentido. Debemos hacer un esfuerzo por empatizar con el 
alumno, por conectar con el ser humano que está detrás puesto que es el actor principal de lo 
que ocurre en su proceso de aprendizaje. Estamos convencidas de que si los alumnos 
observan que nos preocupamos sinceramente por lo que puedan necesitar para avanzar en su 
proceso de aprendizaje y en su “vida”, es mucho más probable que se suban al carro y que 
incluyan los objetivos previstos en la guía docente de la asignatura dentro su planificación y, 
por tanto, que alcancen el “éxito” con la evaluación continua, pues dentro de la planificación de 
su tiempo académico se contemplará dedicar tiempo diario a realizar las tareas de aprendizaje 
de la asignatura. Ello les permitirá poder centrarse y concentrarse en todas y en cada una de 
las tareas de forma independiente, puesto que a priori le habrán asignado un tiempo de su 
agenda y, por tanto, podrán realizarlas con “atención plena”. 
3. Conclusión 
Para garantizar el “éxito académico”, es decir, que el proceso de aprendizaje del alumno 
culmine con la obtención de las destrezas explicitadas en la guía docente de la asignatura y, en 
última instancia, en la memoria del grado, es fundamental no sólo que alumnos y profesores 
hagan una gestión eficaz y eficiente del tiempo académico no presencial, sino también que las 
instituciones universitarias garanticen unas condiciones mínimas para que se pueda llevar a 
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Resumen: El objetivo de la presente comunicación es que los futuros docentes de Lengua 
castellana del Grado de Educación Primaria practiquen el uso del conocimiento lingüístico 
como eje de su actividad docente para alcanzar la Competencia en Comunicación lingüística. 
Para ello, nuestra enseñanza se orienta hacia la cuádruple dirección basada en el uso y 
dominio de las habilidades lingüístico-comunicativas: hablar, escuchar, leer y escribir. En esta 
comunicación nos detendremos en la habilidad de la comprensión oral, de modo que se ofrece 
una reflexión sobre el proceso de adquisición de la competencia en comprensión oral y se 
propone una guía práctica para el diseño de actividades comunicativas de esta habilidad, con 
la finalidad de que los alumnos comprendan cada vez mejor lo que oyen en situaciones reales 
de comunicación practicando la habilidad, la estrategia, la actitud y el valor para dar respuesta 
a los problemas de la vida y desarrollarse, así, como seres sociales y competentes en las 
diversas esferas de la actividad social. 













Dentro de las competencias docentes específicas para ayudar a alcanzar a los alumnos los 
objetivos del área de Lengua del Currículo para los 4 perfiles profesionales (maestro, director, 
inspector y agentes sociales), las estrategias de mejora de la expresión y comprensión oral, 
son las más valoradas, según se expresa en el Libro Blanco de Magisterio (ANECA, 2005). 
Concretamente, en el mismo libro se menciona como competencias profesionales del “saber 
hacer” las siguientes: 
− Conocer y saber aplicar las distintas estrategias metodológicas para la enseñanza de la 
comunicación oral, la lectura y la escritura, potenciando tanto la adquisición de su 
decodificación como de su comprensión. 
− Planificar y desarrollar actividades conducentes a la mejora de la expresión y comprensión 
oral y escrita en las distintas áreas del currículo (ANECA, 2005: p.98). 
Zabala y Arnau (2007) expresan que la formación inicial y permanente en las profesiones debe 
experimentar el salto del “saber por saber”, al “saber para saber hacer”. El proceso de 
enseñanza aprendizaje debe focalizarse en el aprendizaje de unos conocimientos para poder 
ser aplicados, esto es, que los procedimientos, habilidades, estrategias, actitudes y valores se 
conviertan en objeto de la educación, de forma que los alumnos adquieran las competencias 
imprescindibles para el desarrollo personal, interpersonal, social y profesional (Perrenoud, 
1997). 
A este respecto, Zabala y Arnau aseguran que la Escuela debe plantearse un aprendizaje de 
los contenidos desde una vertiente funcional, de forma que el alumno “sepa utilizar en 
contextos variados los conocimientos de las distintas materias convencionales” (Zabala y 
Arnau, 2007: p. 27). En definitiva, y recordando el Informe Delors, se trata de que los alumnos 
alcancen una formación integral al término de la etapa de forma que puedan dar respuesta a 
los problemas de la vida, siendo imprescindible para ello cuatro pilares: saber conocer, saber 
hacer, saber ser y saber convivir. 
1.2. Marco teórico 
La puesta en juego de dichas habilidades para resolver situaciones diversas de forma eficaz en 
contextos determinados, supone trabajar por competencias, transformando el proceso de 
docencia y de aprendizaje de pasivo a activo. 
A este respecto apuntan Zabala y Arnau: 
Sabemos que para ser competente en todas las actividades de la vida es necesario disponer 
de unos conocimientos (hechos, conceptos y sistemas conceptuales), aunque éstos no sirven 
de nada si no los comprendemos ni somos capaces de saberlos utilizar. Para ello debemos 
dominar un gran número de procedimientos (habilidades, técnicas, estrategias, métodos…) y, 
además, disponer de la reflexión y los medios teóricos que los fundamenten (Zabala y Arnau, 




La práctica del conocimiento conlleva dos conceptos: la transposición didáctica y el enfoque 
funcional. ¿Qué entendemos por transposición didáctica? El concepto de transposición 
didáctica hace referencia al paso del “saber sabio” al “saber enseñado” y a la obligatoria 
distancia que los separa, según Mendoza Fillola y Álvarez Méndez (1998). La transposición 
didáctica ocurre cuando los elementos del saber pasan al saber enseñado.  
Un contenido del saber sabio que haya sido seleccionado como saber enseñable “sufre a partir 
de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para tomar 
lugar entre los objetos de enseñanza” (Chevallard, 1997, p. 39). El ‘trabajo’ que el objeto de 
saber que se va a enseñar hace para transformarse en un objeto de enseñanza se llama 
transposición didáctica. 
El objetivo de este concepto es “formar hablantes competentes y lectores eficaces, buenos 
redactores, individuos plenamente desarrollados y capaces de relacionarse con los demás” 
(Mendoza Fillola y Briz Villanueva, 2003: 11). Para ello el docente no debe centrar su 
metodología en la transmisión de contenidos, sino en el proceso de adquisición, aprendizaje y 
desarrollo cognitivo y comunicativo del alumno; de ahí la importancia de usar las habilidades 
lingüístico-comunicativas, esto es, el alumno debe hablar, escuchar, leer y escribir. 
La transposición didáctica requiere, en conclusión, de un enfoque funcional. Según Cassany, 
Sanjuan y Sanz (1996), Prado Aragonés (2004) y Martín Vegas (2009), entre otros, cuatro son las 
principales características de este enfoque didáctico funcional: visión descriptiva de la lengua: la 
lengua se enseña como la utilizan los hablantes; presentación y aprendizaje de varios modelos 
lingüísticos: dialectos y registros: la lengua es heterogénea, tiene modalidades dialectales, niveles 
de formalidad y de especialidad variados; utilización de materiales reales: lo que se enseña en 
clase es lo que se usa en la realidad. Estos materiales suelen utilizar varias tipologías textuales, 
siendo las más conocidas las basadas en los ámbitos de uso así como en las funciones; atención 
a las necesidades comunicativas del alumno: cada alumno tiene necesidades comunicativas 
distintas, por tanto tiene funciones y recursos lingüísticos diferentes. 
2. Metodología 
2.1. Innovación. Competencia en la comprensión oral: sonido, significado y respuesta 
La innovación de la presente comunicación se encuentra en dos aspectos, por un lado, en la 
transformación metodológica del “saber hacer” (actividad docente orientada desde la práctica 
del conocimiento mediante el uso de las cuatro habilidades lingüístico-comunicativas) como 
alternativa al “saber por saber” (transmisión de contenidos). Por otro lado, innovamos también 
en la creación de una didáctica de la comprensión oral de la lengua materna en las aulas de 
Educación Primaria (aunque esta necesidad se extiende a Educación Infantil y Educación 
secundaria), debido a la inexistencia actual de enseñanza de la escucha. 
Con esta finalidad, proponemos el diseño de actividades grupales a modo de prácticas de 
asignatura que contribuyan al desarrollo de la comprensión oral, de forma que los estudiantes 
de 2º del Grado en Educación Primaria  proyecten su Competencia en comunicación 
lingüística, incrementada en el transcurso de la asignatura, en el diseño físico e intelectual de 
las estrategias didácticas de la comprensión oral. Con esta finalidad, y para poder ser 
competente en comprensión oral, en primer lugar, debemos practicar microdestrezas que nos 
permitan procesar el sonido. Dichas microdestrezas o microhabilidades son recogidas por 




Microhabilidades de la comprensión oral  
Reconocer 
● Saber segmentar la cadena acústica en las unidades que la componen: sonidos y palabras, el artículo y el 
nombre, verbo y pronombres, etc. 
● Reconocer los fonemas, morfemas y palabras de la lengua. 
●Discriminar las oposiciones fonológicas de la lengua: vocal tónica/vocal átona, etc. 
Seleccionar 
● Distinguir las palabras relevantes de un discurso (nombres, verbos, frases, etc.) de las que no lo son 
(muletillas, repeticiones, etc.). 
● Saber agrupar los diversos elementos en unidades superiores y significativas: los sonidos en palabras, las 
palabras en sintagmas, etc. 
Interpretar 
Comprender el contenido del discurso. 
● Comprender la intención y el propósito comunicativo. 
● Comprender el significado global, el mensaje. 
● Comprender las ideas principales. 
● Discriminar las informaciones relevantes de las irrelevantes. 
● Comprender los detalles o las ideas secundarias. 
● Relacionar las ideas importantes y los detalles (tesis y ejemplo, argumento y anécdota, etc.) 
● Entender las presuposiciones, los sobreentendidos, lo que no se dice explícitamente: dobles sentidos, elipsis. 
Comprender la forma del discurso. 
● Comprender la estructura o la organización del discurso. 
● Identificar las palabras que marcan la estructura del texto, que cambian de tema, que abren un nuevo tema y 
lo concluyen. 
● Identificar la variante dialectal y el registro del discurso. 
● Captar el tono del discurso. 
Anticipar 
● Saber activar toda la información que tenemos sobre una persona o un tema para preparar la comprensión 
de un discurso. 
● Saber prever el tema, el lenguaje y el estilo del discurso. 
● Saber anticipar lo que se va a decir a partir de lo que ya se ha dicho. 
Inferir 
● Saber inferir datos del emisor. 
● Saber expresar información del contexto comunicativo: situación, papel del emisor y del receptor, tipo de 
comunicación, etc. 
● Saber interpretar los códigos no verbales: mirada, gesticulación, movimientos, etc. 
Retener 
● Recordar palabras, frases e ideas durante unos segundos para poder interpretarlas más adelante. 
● Retener en la memoria a largo plazo aspectos de un discurso: 
-Las informaciones más relevantes, tema y datos básicos. 
-La situación y el propósito comunicativo. 
-La estructura del discurso. 
-Algunas palabras especiales. 
● Utilizar los diversos tipos de memoria para retener la información. 




Con todo, la competencia en la comprensión oral se adquiere con el manejo de estas 
microhabilidades unido a la interpretación de lo escuchado por parte del oyente a partir de su 
conocimiento del mundo que le lleva a responder de forma inmediata en interacciones cara a 
cara en las que repercuten otros factores, como los roles personales que cada interlocutor 
asume (McDonough y Shaw, 1993: 134). Por ello, siguiendo a López García (2002), además de 
interpretarlo escuchado (Traductología), la enseñanza de la comprensión oral debe dirigirse 
también hacia la el proceso de producción y comprensión real de las secuencias lingüísticas 
(Psicolingüística) y, especialmente, “desarrollar una enseñanza pragmática de la gramática, es 
decir, un estudio del código de cara a su uso real” (López García, 2002: 13), uniendo así el 
sonido al significado y la respuesta. 
2.2. Estrategias de  enseñanza de la comprensión oral en el aula 
El objetivo que el docente debe plantearse en relación al dominio de la habilidad de la 
comprensión oral es que los alumnos comprendan cada vez mejor lo que oyen  en situaciones 
reales de comunicación, practicando la comprensión y la expresión de forma equilibrada y 
atendiendo al uso del código. El Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994: 92) destaca dos 
tipos de estrategias que deben actualizar los alumnos junto a sus conocimientos lingüísticos 
para la adquisición de la comprensión oral: estrategias de aprendizaje y estrategias de 
comunicación: 
Estrategias de aprendizaje: 
− Formular y verificar hipótesis a partir de la observación de fenómenos propios de la lengua 
que se aprende. 
− Desarrollar razonamientos tanto deductivos como inductivos en el proceso de la 
comprensión auditiva. 
− Crear asociaciones mentales, sonoras, cinéticas, etc., que ayuden a la adquisición y al 
aprendizaje de la gramática y del léxico. 
 
Estrategias de comunicación: 
− Ignorar aquellas palabras no relevantes para la comprensión global del texto aunque se 
desconozca su significado. 
− Buscar datos concretos prescindiendo del resto. 
− Usar el contexto visual y verbal como claves para averiguar la intención y la actitud del 
hablante. 
− Utilizar los conocimientos culturales previos de carácter general, si como los relacionados 
con el tema y el tipo de texto. 
− Deducir el significado de una palabra. 
− Reconocer la relación que existe entre los interlocutores según el registro utilizado y la 
situación comunicativa. 
 
Teniendo en cuenta lo dicho, acudimos a Giovannini et al (1996: 13-14), para reflexionar sobre 
las características de las actividades de comprensión oral y su diseño. Giovannini et al afirman 




− El docente debe asegurarse de que existen conocimientos previos sobre el tema y la 
situación comunicativa. 
− El alumno ha de basarse en ejercicios de interpretación de mensajes nuevos. 
− Se deben trabajar textos orales auténticos (esto es, que reflejen rasgos y propiedades del 
lenguaje oral) y enseñar a los alumnos el reconocimiento y la interpretación de los recursos 
empleados por el hablante. 
− El alumno debe analizar, además del la comprensión literal, el nivel transaccional y el 
interaccional. 
− Las actividades deben tener motivos concretos para realizar la audición. 
− La familiaridad con el tema o con el tipo de texto, así como la existencia de una relación 
texto/tarea comunicativa, favorecen el desarrollo del aprendizaje. 
− Los textos elegidos deben ser curiosos e interesantes. 
 
 A continuación y siguiendo a Giovannini et al proponemos una secuencia y guía práctica para 
la elaboración de actividades de comprensión oral en el aula: 
1) Actividades de pre-audición 
• Actividades de conocimiento del tema. 
• Actividades de expectativas. 
• Avance de hipótesis sobre el contenido: 
 
Algunos ejemplos son: 
• Comentarios de la situación presentada visualmente. 
• Discusión sobre temas o asuntos relacionados con el contenido. 
• Práctica de vocabulario. 
• Trabajo de interacción entre alumnos. 
• Comentario de las características del tipo de discurso que se va a escuchar. 
• Predicción del desarrollo de la acción. 
2) Fijación de la tarea y del objetivo para una comprensión satisfactoria 
3) Audición general de comprensión global 
4) Audición de respuesta a la actividad 
Los alumnos resuelven la actividad. Richards (1983) (en Giovannini, 1996: 15-16) distingue los 
siguientes tipos: 
• Actividades de relación o de distinción: elegir, entre varias respuestas dadas en forma textual o 
icónica, una que corresponda al contenido de lo escuchado. 
• Actividades de transferencia: los alumnos reciben información en un medio o forma (audición) y 
la vierten total o parcialmente en otra forma. 
• Actividades de transcripción: escuchar y escribir lo escuchado. 
• Actividades de registro: buscar en el texto oído u dato o una serie de datos. 
• Actividades de ampliación: ir más allá de lo escuchado, poniéndole un título al texto oral o 
continuando la conversación. 
• Actividades de respuesta: contestar a preguntas relativas al contenido. 
• Actividades de predicción: adivinar o predecir resultados, causas, relaciones, etc., basándose en 




5) Audición de comprobación de la tarea y evaluación 
Evaluar la actividad o tarea (puesta en común) 
• ¿Ha podido todo el mundo hacerla bien? 
• ¿Es necesaria una nueva audición? 
• ¿Pueden comprobar cómo ciertas estrategias y destrezas les ayudaron a realizarla? 
• ¿Pueden los estudiantes tomar nota de palabras nuevas o procedimientos nuevos para el 
estudio en el futuro? 
6) Actividades derivadas 
Posibilitar una continuación (post-audición) 
En este último estadio, la actividad de comprensión oral, y su evaluación, puede generar otras 
actividades o tareas denominadas actividades de post-audición 
• Actividades de expresión oral. 
• Actividades de expresión escrita. 
• Actividades de comprensión lectora. 
• Selección de vocabulario según los propios intereses. 
• Deducción de reglas gramaticales. 
• Práctica de contenidos gramaticales. 
• Reflexión de contenidos gramaticales, etc. 
Tabla 2. Secuencia y guía práctica para la elaboración de actividades de comprensión oral en el aula 
(Giovannini et al, 1996: 13-14). 
2.3. Evaluación de la comprensión oral 
Tras presentar las microhabilidades y las estrategias de enseñanza de la comprensión oral, se 
muestra un ejemplo de tabla de evaluación de esta habilidad siguiendo a Cassany (1996): 
CARENCIAS  FECHA  FECHA FECHA 
No discrimina sonidos importantes    
Problemas graves de segmentación de palabras    
No reconoce palabras básicas    
No discrimina palabras o ideas importantes de los detalles    
No sabe formar unidades significativas de texto    
No entiende el tema central    
No entiende la situación ni el propósito del discurso    
Limitaciones importantes de memoria    
No entiende la ironía, el humor    
Escasa capacidad de anticipación/inferencia    
Muestra poca atención    
Poco respeto al emisor    
Desinterés general por la comprensión    




3. Resultados de la experiencia 
La experiencia se valora de forma positiva, pues los alumnos han proyectado en su trabajo 
todos los objetivos que se pretenden desde esta asignatura orientada desde la cuádruple 
dirección de hablar, escuchar, leer y escribir, alcanzando, así, los siguientes resultados: 
− Conocimiento del funcionamiento del trabajo por competencias en el aula. 
− Conciencia de que las clases de lengua van más allá de la mera transmisión de contenidos 
lingüísticos como eje vertebrador del proceso de enseñanza aprendizaje. 
− Reorientación metodológica de la competencia lingüística a la competencia en 
comunicación lingüística como fin para alcanzar el desarrollo integral en el alumnado. 
− Valor de la urgencia de practicar el conocimiento en el contexto funcional para efectuar 
tareas o hacer frente a situaciones diversas de forma eficaz movilizando actitudes, 
habilidades y conocimientos al mismo tiempo y de forma interrelacionada. 
− Aprendizaje activo de los contenidos de la asignatura. 
− Investigación, creatividad e innovación en las estrategias metodológicas para la enseñanza 
de la comunicación oral potenciando tanto la adquisición de su decodificación como de su 
comprensión. 
En definitiva, esta metodología activa supone la mejora de los resultados de los alumnos así 
como la calidad de la enseñanza. 
Conclusiones 
El proceso de enseñanza y aprendizaje de la lengua castellana, lejos de caracterizarse por la 
transmisión de contenidos lingüísticos (“saber por saber”), debe estar vertebrado por la práctica 
del conocimiento lingüístico (“saber para saber hacer”), lo cual implica una enseñanza por 
competencias básicas vehiculada por el enfoque funcional y por el concepto de transposición 
didáctica en aras de que el alumno adquiera las competencias imprescindibles para el 
desarrollo personal, interpersonal, social y profesional y sepa utilizar en contextos variados los 
conocimientos de las distintas materias convencionales. 
La práctica de la comprensión oral (y del resto de las habilidades lingüístico-comunicativas) 
supone por parte del docente trabajar mediante una metodología comunicativa activa que 
requiere de estrategias de aprendizaje y de estrategias de comunicación para que los alumnos 
actualicen, junto a sus conocimientos lingüísticos, la adquisición de la comprensión oral, puesto 
que para ser competente en esta habilidad además del manejo de las microhabilidades  de la 
comprensión oral, se necesita la interpretación de lo escuchado por parte del oyente a partir de 
su conocimiento del mundo que le lleve a una respuesta inmediata. Todo ello nos lleva a 
diseñar actividades a partir del esquema de actividades de pre-audición, actividades de 
audición y actividades de postaudición. 
No debemos formar lingüistas, sino comunicadores de futuros comunicadores capaces de 
hablar, escuchar, leer y escribir de forma competente en las diferentes esferas de la actividad 




gramatical en enfoque funcional, práctico de enseñanza por competencias, con la finalidad de 
cubrir sus necesidades formativas en aras de dar respuesta a los problemas de la vida. 
Referencias Bibliográficas 
− ANECA (2005). Libro Blanco. Título de Grado en Magisterio. Madrid: ANECA. 
− CASSANY, D., SANJUAN, M.L. Y SANZ, G. (1996). Enseñar Lengua. Barcelona: Graó.  
− CHEVALLARD, Y. (1997). La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. 
Buenos Aires: AIQUE. 
− GIOVANNINI, A. ET AL. (1996). Profesor en acción. Madrid: Edelsa. 
− MCDONOUGH, J. y SHAW, S. (1993). Materials and Methods in ELT: A Teacher´s Guide. 
London: Longman. 
− PERRENOUD, Ph. (1997). Construire des compétences dès l´école. Pratiques etenjeux 
pédagogiques. Paris: ESF. 
− MARTÍN VEGAS, R. (2009). Manual de didáctica de la lengua y la literatura. Madrid: 
Editorial Síntesis. 
− MENDOZA FILLOLA, A. y ÁLVAREZ MÉNDEZ, J. (1998). Conceptos clave en didáctica de 
la lengua y la literatura. Barcelona: SEDLL. 
− MENDOZA FILLOLA, A. y BRIZ VILLANUEVA, E. (2003). Didáctica de la lengua y la 
literatura para primaria. Madrid: Prentice Hall. 
− PRADO ARAGONÉS, J. (2004). Didáctica de la lengua y la literatura para educar en el siglo 
XXI. Madrid: La Muralla  
− ZABALA, A. y ARNAU, L. (2007). 11 Ideas clave. Cómo aprender y enseñar competencias. 
Barcelona: Graó. 
Reseña Curricular de la autoría 
Lidia Pellicer García, es Doctora Europea en Filología Hispánica por la Universidad de Murcia. 
Premio extraordinario de doctorado y Premio Rector Soler al rendimiento académico. Máster de 
Didáctica del español como lengua extranjera. Investigación en Lingüística, Semiótica y 
Didáctica de la Lengua castellana. Ha desarrollado su actividad docente e investigadora en 
distintos centros universitarios nacionales e internacionales, como la Universidad de Venecia 
(Italia) bajo la dirección de Paolo Fabbri. Docente de Enseñanza y aprendizaje de la Lengua 
castellana en la Universidad Católica San Antonio en la titulación de Educación Infantil y 









PRÁCTICAS PROFESIONALES EN LA FORMACIÓN 
DEL LICENCIADO EN INTERVENCIÓN EDUCATIVA  
Línea Temática 2. Innovación Pedagógica y Calidad en la Universidad 
 
Ruiz Aguirre Edith Inés  
Académico de UPN 145 Zapopan y del Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de 
Guadalajara.  Av. la Paz 2453,  Col. Arcos Sur. Guadalajara, Jalisco México. E-mail: 
eira722002@yahoo.com.mx 
 
Galindo González Rosa María  
Académico del Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. Domicilio   




Resumen: Las prácticas profesionales se conciben como fuente de conocimiento y posibilidad 
de desplegar las competencias adquiridas hasta el momento actual de la formación. Las 
actividades que se llevan a cabo durante las prácticas profesionales son de carácter formativo, 
ya que amplía, aplica y consolida las competencias académicas desarrolladas a lo largo de su 
trayectoria constituyéndose en una oportunidad para fortalecer habilidades y actitudes 
tendientes a que el estudiante logre un desempeño profesional competente. 
Este trabajo sitúa diferentes condiciones y experiencias en torno a las prácticas profesionales 
de los alumnos que cursan la Licenciatura en Intervención Educativa en la Unidad 145 de la 
Universidad Pedagógica Nacional, donde se señalan y reflexionan los procesos de gestión 
interinstitucional y la gestión de los aprendizajes que generan los escenarios de prácticas. 
Las prácticas profesionales se convierten en el contexto ideal donde el aprendizaje situado y el 
desarrollo de las competencias conducen a que los sujetos tomen decisiones en actividades 
con pares o con otros expertos, busquen soluciones y alternativas para aplicar los saberes a 
las necesidades a cubrir en la planificación, intervención y evaluación, y que sean soporte a 
posibles nuevos problemas que se puedan encontrar en la práctica profesional. 







El reto de las prácticas profesionales es vincular el aprendizaje que se genera en las aulas 
mediante la construcción del conocimiento con dependencia de la interacción cognitiva 
individual y social; a la transferencia que él mismo produce a instancias de acercar la situación 
de aprendizaje al contexto real de aplicación. Sin dejar al alumno al margen de experiencias 
que activen sus capacidades en acciones eficaces dentro del aula, para generar un modelo de 
competencia de acción (Le Boterfr, 2001; Weirnert, 2001), según el cual una persona es 
competente cuando es capaz de decidir y de actuar, combinando las capacidades intelectuales, 
los conocimientos específicos, las capacidades cognitivas, las rutinas, las tendencias 
motivadoras, los sistemas de control de la voluntad, la  orientación personal de los valores y el 
comportamiento social en un sistema complejo. 
Es por ello que circunscribir aprendizajes a situaciones cercanas a la realidad profesional del 
futuro interventor educativo es una de las tareas que los académicos de la UPN tratan de 
vincular y establecer en los procesos educativos, principalmente durante las prácticas 
profesionales. 
Este trabajo analiza y reflexiona los procesos de aprendizaje que generan los escenarios de 
prácticas y que desarrollan los alumnos durante su estancia en las diversas instituciones 
receptoras, así como determinar las competencias in situ desde una naturaleza dialéctica e 
interactiva a partir de su relación dinámica entre el individuo y mundo e individuo y sociedad. Y 
que fortalecen sus competencias profesionales.  
Gestionar para generar experiencias curriculares situadas 
Desde la normatividad hasta su operación, las prácticas profesionales se conciben como fuente 
de conocimiento y posibilidad de desplegar las competencias adquiridas hasta el momento 
actual de la formación. Las actividades que se llevan a cabo durante las prácticas son de 
carácter formativo ya que pretende que el alumno, amplié aplique y consolide las competencias 
desarrolladas a través de los cursos del área de formación, constituyéndose en una 
oportunidad para desarrollar habilidades y actitudes tendientes a que el estudiante logre un 
desempeño profesional competente (UPN, 2004). 
Las prácticas profesionales ofrecen condiciones similares a los ámbitos laborales con la 
diferencia de que se trata de un ejercicio acompañado y supervisado desde el proceso 
formativo. En el desarrollo de las prácticas profesionales en la Unidad 145, el estudiante se 
acerca, con la supervisión de un especialista a determinados procedimientos de intervención 
sobre la realidad en el campo de formación profesional.  
Para la operación de las prácticas profesionales, está conformado un cuerpo colegiado de 
académicos que cubren las funciones de asesoría, supervisión y seguimiento, así como una 
estructura organizada para la asignación de alumnos a diferentes Instituciones receptoras 
como son: el Centro de Integración Juvenil; Casa hogar “Nacidos para triunfar”; Academia de 
policía y vialidad; Instituto de la mujer; Hospitales civiles; Secretaria de salud; Instituto federal 
electoral, DIF, Instituto de la juventud, Centro de desarrollo infantil, etc. (periodo agosto-
Diciembre 2012). Cada una de estas instituciones ofrecen programas donde los alumnos 
desarrollan propuestas de intervención desde la educación formal y no formal, principalmente 
atiende las necesidades que el interventor educativo brinde para prevenir y orientar los 




Establecer criterios que orienten las mejores oportunidades para los alumnos, en condiciones 
que otorguen la sinergia para la movilización de la multiplicidad de recursos (cognitivos, 
operativos, experienciales, organizativos, psicosociales, etc.) es una de las prioridades de la 
Universidad ante la complejidad de las competencias profesionales que deben demostrar los 
alumnos en dichos contextos, en relación a las coordenadas de significado dictadas por el 
modo de concebir el trabajo y las prestaciones profesionales de los sujetos en lo individual (Le 
Boterf, 2001; Sandberg, 2000).  
Aprendizaje situado como alternativa para la formación profesional “aprender a 
aprender” una competencia para la vida 
Partir de que la enseñanza tradicional, convencional y áulica no posibilita la transferencia de 
aprendizajes porque los mismos no se viven, solo se reproducen y se alejan de la realidad, 
transformar esta realidad desde un nuevo enfoque de enseñanza a partir las competencias 
implica además de movilizar conocimientos, habilidades y actitudes, el generar un conjunto de 
comportamientos socioafectivos, habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales 
instrumentales, procedimentales y estratégicos que permiten llevar a cabo adecuadamente un 
papel, una función, una actividad o una tarea, específicamente en el campo de la Intervención 
Educativa en su eminente función social. 
La competencia en este sentido se entiende desde su múltiple complejidad con un significado 
que trasciende la dimensión profesional; donde destacan tanto las competencias necesarias 
para el campo laboral, como las que obliga para actuar en la sociedad del conocimiento; es 
decir para participar como sujetos activos, autónomos y conscientes más que como seres 
pasivos, que han de ser empujados. Es aquí donde las prácticas profesionales se convierten en 
el escenario ideal donde el aprendizaje activo y el desarrollo de las competencias conducen a 
que los sujetos tomen decisiones en actividades con pares o con otros profesionales y busquen 
soluciones para potencializar la aplicación de conocimientos, y de las necesidades a cubrir en 
la planificación y que den soporte a posibles nuevos problemas que se puedan encontrar en la 
práctica profesional. 
En este sentido lograr que el alumno aprenda a aprender en el campo profesional sugiere que 
el alumno de lectura a las experiencias, las interprete, las reinterprete y las proyecte hacia 
nuevos horizontes; una competencia que a su vez se funda en la metacompetencia de 
aprender a aprender a lo largo de la vida, “lifelong” (Alberici, 2009).  
Para lograr que el alumno consolide su competencia de “aprender a aprender” durante el 
desarrollo de las prácticas profesionales se requiere en un primer momento evidenciar la 
capacidad de las personas para alcanzar objetivos formativos y de aprendizaje, organizados a 
lo largo de su formación profesional y que son idóneos para tales fines. Y en un segundo 
momento la función crucial de la competencia, al determinar la marcha y el resultado 
cuantitativo y cualitativo del aprendizaje en todos los contextos formativos, y laborales. Y por 
último el papel generador de la competencia en clave de la creación de sentido. Di Rienzo 
(2008) señala que aprender a aprender permite adoptar otros puntos de vista además, 
modificar perspectivas y dar un sentido para interpretar la complejidad de la realidad, para 






Es por ello que las prácticas profesionales como contexto y experiencia de aprender presenta 
alternativas de la realidad y posibilita la autoevaluación de su proceso en una circunstancia 
guiada por el asesor, las capacidades se potencian y se logran las competencias necesarias 
para la adquisición de aprendizajes y su disponibilidad para aprender. Por lo que estar situado, 
es acercar la situación de aprendizaje a la de aplicación para que el conocimiento adquirido se 
transfiera a la realidad. Su característica principal deriva en la construcción del conocimiento 
con alta dependencia de la interacción cognitiva individual y la realidad, de modo que tanto la 
internalización como la transferencia del conocimiento se produzca a instancias de la 
interacción social, y por tal, el individuo aprenda en el contexto que está situado y en función de 
la dinámica del mismo. 
El aprendizaje adquirido en prácticas permite por tanto: autorregular al mismo, fomentar la 
interacción social y disminuir el grado de incertidumbre que poseen los estudiantes frente a los 
escenarios problemáticos, fomenta la reflexión permanente, potencia la aplicación de 
conocimientos, recursos y metodologías del interventor, da soportes a los nuevos problemas 
que se puedan encontrar y principalmente, los estudiantes desarrollan aptitudes para aplicar y 
transferir los conocimientos a situaciones de la vida real. Es por ello que no se debe ajustar el 
proceso curricular de las prácticas profesionales a contextos fuera de la realidad, como muchas 
veces ocurre en la enseñanza tradicional, la transferencia de conocimientos a situaciones de la 
vida cotidiana y profesional fracasa, justamente porque las mismas no se viven. 
Mejorar la formación práctica de los futuros profesionales es una de las tareas que enfrentan 
constantemente los responsables de la formación de los alumnos. En la práctica confluyen y 
participan diferentes agentes que hacen posible y dan sentido al mismo: alumnado, entidades 
receptoras y universidad. Todos ellos y las personas que los integran pueden obtener 
beneficios si se consigue una práctica de calidad, de aquí su gran potencialidad en los 
procesos formativo-profesionalizadores. 
Experiencias de aprendizaje in situ 
Una práctica profesional de calidad garantiza beneficios y beneficiados, pero para lograrlo se 
requiere organizar, planificar y desarrollar una propuesta de intervención, esta acción no es 
fácil ya que los alumnos se han enfrentado a un escenario complejo, a continuación muestro 
algunos aspectos que exponen esta complejidad: 
− El tipo de competencias a desarrollar que están relacionadas con la Intervención Educativa, 
se llevan a cabo en el trabajo individual, colectivo o subgrupal, y línea de especialización, 
así como las expectativas de aprendizaje desde los 3 niveles deformación de prácticas. 
− Los colectivos y entidades del ámbito profesional con los que intervienen poseen perfiles 
diferenciados, esto implica para los alumnos reorientar y reconstruir nuevas 
representaciones, lenguajes y conceptos de su propia realidad. 
− La práctica implica una actividad interinstitucional, en la que interviene una diversidad de 
agentes: por un lado, la Universidad y las instituciones receptoras. Donde en muchos casos 
se olvida al alumnado como elemento central y principal protagonista de su proceso 
formativo en la práctica. 
− Ausencia de la figura profesional del Interventor Educativo en diferentes ámbitos laborales, 




− La complejidad de los aspectos organizativos derivada de la variedad de programas y 
horarios en las entidades receptoras por lo que ubicar al alumnado en diferentes ámbitos, 
con las entidades en horarios establecidos por la universidad y fuera de los horarios de los 
programas, genera un impacto menor en la intervención convirtiéndose en una tarea 
complicada y poco observada. 
− Las instituciones receptoras que generalmente son organismos públicos no cuentan con 
recursos y presupuestos para la implementación de proyectos de intervención, por lo que 
los alumnos se deben ajustar a los propios o escasos materiales con los que cuentan. 
− La operación de los proyectos de intervención con fines de educación social representan 
para la población objetivo (padres, madres, adultos mayores, niños etc.) baja o poca 
participación ya que la finalidad para los favorecidos es seguir participando de los 
beneficios sociales que ofrecen los programas que acompañan los proyectos.  
Así como se presentan dificultades acompañadas de la complejidad de la propia profesión 
también se versan una serie de aprendizajes que los propios alumnos durante sus procesos 
experimentan a partir de las acciones emprendidas, las siguientes evidencias facilitan la 
comprensión del sentido de cada elemento de competencia, lo que permite elaborar criterios 
para evaluar formativamente la ejecución de la misma, donde desde esta visión situada, se 
defiende una enseñanza centrada en prácticas educativas auténticas, las que requieren ser 
coherentes, significativas y propositivas; en otras palabras: “simplemente definidas como las 
prácticas ordinarias de la cultura” (Brown, Collins y Duguid, 1989, p. 34). En este sentido 
señala, Hendricks (2001) los alumnos aprenden involucrándose en el mismo tipo de actividades 
que enfrentan los expertos en diferentes campos del conocimiento. A continuación se 
presentan algunas experiencias in situ de los alumnos que cursan el 7º semestre de la LIE en 
sus líneas deformación de orientación educativa y educación inicial: 
“Evaluarnos los programas académicos de las especialidades médicas proporcionan 
los hospitales civiles de Guadalajara a sus estudiantes en periodo de residencia, con la 
finalidad de detectar las diferencias y necesidades de formación, indispensables para la 
profundización en los procesos médico, quirúrgico y farmacológico que requieren estos, 
para su desempeño profesional” (Hospitales civiles). 
“Revisamos material y se planearon los temas, dimos platicas informativas a diferentes 
instituciones: escuelas, centros de salud, empresas, esto nos permitió Identificar 
problemas de manera objetiva, aprender técnicas para trabajar con grupos numerosos, 
reducimos el miedo y las tensiones a trabajar con grupos numerosos y hablar en 
público, permitió ser flexibles y críticos a las necesidades de otros y las propias” (CIJ). 
“Comprendimos las necesidades del adulto mayor, nosayudó a crecer como persona, 
obtuvimos sseguridad en la conducción de grupo, establecimos empatía, se buscaron 
nuevas estrategias para trabajar con grupos, desarrollamos habilidades de 
organización y creamos las condiciones para la integración social del adulto mayor” 
(DAIAM). 
“Desarrollamos un pensamiento abierto y flexible sobre el contexto en que se desarrollan 




“Diseñamos un proyecto de Intervención en base a una necesidad real (ludoteca), se 
aplicó, se evalúo y que se sigue aplicando en la actualidad en los diferentes centros de 
ONI a los que visitamos cada semana.”(ONI) 
“Se realizó un proyecto sobre las necesidades que se detectaron en las salas de 
maternales y lactantes que fueron sobre: la socialización, el lenguaje y el Área 
sensorial” (CENDI). 
“Realizamos un análisis para proponer mejoras de diversos talleres como: El -Manual 
educativo de participación democrática- -Semillas de ciudadanía- y -Selección de 
personal y entrevista por competencias- otra de las tareas fue identificar, desarrollar y 
adecuar proyectos educativos y las técnicas y dinámicas que ofrecen los programas” 
(IFE). 
Estas son algunas de las experiencias de aprendizaje que los alumnos han compartido con la 
comunidad educativa en este último año. Dentro de estas experiencias y retos se establecen 
una serie de principios que de forma gradual determinan y consolidan la actuación del alumno 
durante su desarrollo en las prácticas profesionales de manera simultánea e integral, donde se 
establecen negociaciones a resistencias y dificultades que los propios alumnos e instituciones 
asumen al momento de las prácticas y a los problemas que enfrentan.  
Construir desde el modelo de gestión in situ implica ofrecer condiciones para saber aplicar las 
diferentes concepciones a los distintos contextos. “Lo que contempla la posibilidad de poseer 
distintas concepciones conflictivas entre sí que, en realidad, no resultan conflictivas para el 
sujeto que las posee, debido a que están compartimentalizadas en función de la utilidad que 
representan en los distintos contextos de aplicación” (Linder, 1987, en Carretero, 2004, p. 13). 
Por lo que la gestión del aprendizaje en prácticas profesionales se establece en un sistema de 
relaciones entre individuos históricamente condicionados a sus entornos más próximos, 
organizados culturalmente, en un contexto determinado, es por ello que para el logro de las 
competencias profesionales se retoman los principios de Rodríguez, Serreri, Cimmuto (2009) 
que son condiciones del proceso educativo que facilitarán la incorporación de los alumnos a las 
Prácticas Profesionales. A continuación se describe cada uno de ellos:  
a) Globalidad: consiste en analizar los elementos a partir de una situación (tareas de 
enseñanza/aprendizaje) global y compleja, lo que implica que el docente y el alumno vea la 
situación de aprender como un todo, único y con sentido en sí mismo. Su solución 
demostrará que la persona que aprende ha sabido conjuntar todos los elementos 
constitutivos de una competencia y sabe construir respuestas de solución 
b) Construcción: consiste en activa los conocimientos y experiencias que sean la base para 
los nuevos aprendizajes y organizar la información, los que implica crear nuevas 
conexiones donde el formador habrá de mostrar las competencias de forma explícita, para 
ayudar al alumno a que estructure, clasifique y cohesione los conocimientos y la 
información, para no apartarse de la globalidad del aprendizaje. 
c) Alternancia: tratar de alternar la visión de la competencia a la reflexión de los elementos 





d) Aplicación: consiste en aprender para la acción, es aprender para saber cómo actuar y 
poner en practicar lo aprendido cognitivamente, esto implica para el docente enseñar a os 
alumnos a aplicar los aprendizajes declarativos y conocimiento es esenciales a diferentes 
contextos reales o significativos.  
e) Distinción: se refiere a la acción de distinguir entre contenidos y procesos, lo que implica 
que el alumno no confunda proceso y contenido, por lo que los contenidos disciplinares y 
los elementos de competencia deberán estar conectador entre sí pero de forma explícita 
con prácticas guiadas y metacognitivas. 
f) Significado: Este principio enriquece el de globalidad, consiste en asociar al aprendizaje 
con situaciones auténticas, mostrando el tipo de tareas que se pueden cumplimentar 
cuando se domina la competencia en cualquier contexto. 
g) Coherencia: permite la relación entre las actividades de enseñanza con las de aprendizaje 
y su relación con las de evaluación y la competencia, por lo que pretende hacer que el 
alumno sea consciente de las partes que componen su competencia. 
h) Integración: Este principio es la base de la formación por competencias, ya que evita el 
aprendizaje aislado o desconectado del conjunto. La globalidad, la construcción y la 
integración son los 3 principios más conectados con el proceso de aprendizaje. 
i) Transferencia: Consiste en desplazar lo aprendido en una tarea original a otra tarea 
concreta, no prevista: usar en otros contextos el conocimiento y capacidades aprendidas 
en un contexto previo. El alumno de forma intuitiva o bajo la influencia de lo aprendido 
previamente transfieren el aprendizaje.  
Por lo anterior expuesto se pude determinar que las prácticas profesionales es facultar a los 
alumnos a participar en asuntos de la vida cotidiana en su contexto. Siguiendo a Claus y 
Ogden (1999), los principios educativos que incluyen un aprendizaje situado son: un 
aprendizaje activo y centrado en experiencias significativas y motivantes (auténticas); el 
fomento del pensamiento crítico y la toma de conciencia; la participación en procesos en los 
cuales el diálogo, la discusión grupal y la cooperación son centrales para definir y negociar la 
dirección de la experiencia de aprendizaje; y finalmente, el papel del enseñante como 
postulador de problemas (en el sentido de retos abordables y significativos) para generar 
cuestionamientos relevantes que conduzcan y enmarquen la enseñanza. 
En definitiva, la práctica profesional se percibe como la materia con mayor potencial para la 
formación del alumnado, que conlleva un aprendizaje tanto personal como profesional. 
Consideraciones finales 
Para finalizar retomo algunas ideas y reflexiones de los beneficios de la práctica profesional 
tanto para el alumnado, la universidad y las entidades receptoras, subrayando la necesidad de 
revalorarlas y potencializarlas: 
− Facilita el proceso de incorporación profesional siendo un nexo entre la universidad y el 
mundo laboral.  
− Permite acceder de forma reflexiva y crítica al conocimiento de la realidad profesional para 




− Se favorece la profesionalización al adquirir responsabilidades reales. Es decir, ofrece una 
oportunidad para vivir y probarse como profesional, de interiorizar y desarrollar el “ser” y el 
“hacer” de la profesión de educador o educadora social: observar, intervenir, planificar, 
reflexionar, evaluar… 
− Proporciona una experiencia de intervención que posibilita contrastar el conocimiento 
teórico-práctico adquirido en otras materias con la realidad profesional, con el conocimiento 
de sí mismo como profesional y con el ámbito de intervención; siendo un nexo entre la 
teoría y la práctica. 
− La práctica profesional in situ como proceso comunicativo, ofrece un espacio para que el 
alumnado comparta sus actuaciones, reflexiones, incertidumbres, conocimientos, 
sentimientos. 
− Contribuye a identificar y reconocer que la realidad profesional es compleja y emergente y 
que la profesión debe dar respuesta a las necesidades de una sociedad en continuo 
cambio. 
− Para la universidad es una oportunidad para nutrirse de las propuestas, evaluaciones, 
reflexiones, problematizaciones, entusiasmo… que surgen del alumnado en prácticas. 
− Posibilita el conocimiento en la acción de futuros profesionales y su posible contratación, 
aumentando la visibilidad de darse a conocer como profesionales en intervención 
educativa. 
− La universidad transciende de su condición académica para convertirse en el vínculo para 
la empleabilidad de los alumnos egresados a los diferentes ámbitos laborables que ofrece 
la sociedad. 
− Permite conocer la perspectiva de las entidades receptoras respecto al rol del interventor 
educativo en formación y la función concreta de las entidades en el desarrollo de las 
competencias de aprendizaje. 
− Permite contrastar los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, creencias, 
valores… es decir, las competencias que se trabajan en las aulas con las que se 
desarrollan y se demandan en la práctica del interventor educativo y las demandas de 
empleo. 
− Da la posibilidad de comprobar si los alumnos y alumnas saben manejarse en situaciones 
reales, si relacionan lo aprendido con la realidad,… De manera que permite repensar la 
orientación y sentido de otras materias de cara a completar y/o mejorar las competencias, 
actividades, prácticas, contenidos… 
− Las perspectivas de inserción laboral de los futuros profesionistas en intervención 
dependerá (además del desarrollo de la misma región) de la capacidad de creatividad, 
iniciativa y planeación de proyectos aplicables o factibles en ámbitos pertinentes, los cuales 
no sólo pueden ser instituciones educativas, sino dependencias gubernamentales, ONG´s  




En definitiva, para la formación de los futuros interventores educativos las prácticas 
profesionales posibilitan la investigación, la innovación y la renovación pedagógica, logrando 
comprender esta compleja profesión para la potenciación de la profesionalización de los futuros 
egresados.  
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Resumen: En el presente trabajo se realiza un análisis de la presencia de la acción tutorial en 
el ámbito universitario. Partiendo de un repaso de las diferentes modalidades de tutorización, y 
de las competencias y funciones que el profesor-tutor desempeña en el marco de los estudios 
superiores, se le proponen al profesor-tutor una serie de herramientas de adquisición de 
información y acciones orientadoras para alumnos en el tránsito de los estudios de bachillerato 
a la universidad. Igualmente, se pretende iniciar un debate sobre la idoneidad de la acción 
tutorial y su planificación en la universidad española. 





1. Introducción: La tutoría y sus diferentes modalidades 
La tutoría y la orientación en la universidad han suscitado un interés creciente entre los 
docentes universitarios en los últimos años, fomentado por el proceso de convergencia 
europea en el marco del denominado Plan de Bolonia y el desarrollo de un Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Como consecuencia las cuestiones metodológicas vuelven a 
revisarse con una exigencia de renovación y desarrollo aún mayor. 
En el presente trabajo, reflexionamos sobre la necesidad de la tutoría en el ámbito universitario 
como una herramienta que facilita la transición de alumnos de bachillerato a los primeros 
cursos de educación superior universitaria. 
En referencia al proceso de Bolonia, son muchos los elementos que están cambiando los 
parámetros de la formación en la enseñanza superior dando una mayor importancia al trabajo 
autónomo de los estudiantes con el objetivo de que el alumnado obtenga competencias 
académicas y profesionales que configuran su perfil de graduado al término de los estudios 
universitarios. Si el enfoque de orientación universitario se centra en la participación y 
activación del alumnado, parece imprescindible disponer de fuentes de información claras y 
concisas, que le ayuden a cumplir los objetivos propuestos. Además, desde nuestro punto de 
vista, cuando el estudiante se incorpora a la universidad se encuentra con un nuevo entorno de 
aprendizaje muy distinto al proporcionado en las etapas anteriores de su educación. Todas 
estas cuestiones hacen de la orientación y la tutorización herramientas imprescindibles 
principalmente en los primeros cursos de la formación universitaria. 
Castillo-Arrendondo et al. (2009) definen la tutoría como “un proceso de ayuda y 
acompañamiento durante la formación de estudiantes que se concreta mediante la atención 
personalizada a un individuo, o a un grupo reducido de los mismos, por parte de profesores o 
maestros competentes formados para la función tutorial”. 
Hasta hace relativamente poco tiempo, la tutoría solía ser una de las funciones menos 
atendidas en la universidad. En la mayoría de los casos el modelo de tutoría utilizada era 
fundamentalmente individual, lo que hacía que no se pudieran atender satisfactoriamente a 
todos los estudiantes, debido a las ratios elevadas, profesor-estudiantes. De ahí la necesidad 
de utilizar nuevas y diferentes modalidades de tutorización. 
Antes de profundizar en las competencias y funciones propias del profesor-tutor, es necesario 
revisar las diferentes modalidades de tutorización. 
1.1 Diferentes formas de tutorización 
Entre las formas de tutorización más utilizadas es posible encontrar diversas categorías o 
modalidades como actividad académica, como espacio de interacción, como acción didáctica o 
como estrategia metodológica. Cada una de estas modalidades es adecuada para un 
determinado momento dentro de la acción tutorial, siendo todas ellas de igual importancia 
además de no excluyentes. Estas modalidades de tutoría contienen aspectos esenciales que 
las hacen diferentes de aquellas utilizadas en los tradicionales programas docentes que, a 
menudo, no proveen a los estudiantes las facultades necesarias para desarrollar un 
pensamiento reflexivo sobre sus propios procesos de aprendizaje. 
Como se ha comentado anteriormente, la universidad en España afronta un complejo proceso 




Entre ellas cabe destacar la mentorización. En la bibliografía se pueden encontrar diferentes 
definiciones de mentor, pero la más general le adjudica las funciones de guía, de consejero que 
acompaña procesos, ayuda a hallar el sentido de los acontecimientos y a aprender de la 
experiencia de la vida. Tal es la importancia de la figura del mentor en la educación, que 
Amador-Campos et al. (2011) la definen como una de las piezas claves del proceso de 
formación del Máster en Docencia Universitaria para Profesorado Novel de la Universidad de 
Barcelona. Una modalidad de mentorización usada recientemente en las universidades 
españolas es la que se realiza entre estudiantes, a través de la figura del estudiante-tutor, 
también conocida como tutela entre iguales. Según Gil-Molina (2009), esta modalidad de 
tutoría se basa en que los compañeros del estudiante tutelado, desde su rol de estudiantes 
pueden compartir con él una óptica más cercana que, a su vez, posibilita un nivel de 
interacción en algunos casos superior al establecido con el profesor-tutor. Además, habría que 
destacar los beneficios potenciales que esta tutela podría tener también para el estudiante-
tutor, como por ejemplo, consolidar sus competencias comunicativas e interpersonales, 
habilidades indudablemente útiles en cualquier entorno laboral. Esta propuesta viene avalada 
por el éxito que están teniendo programas similares en algunas universidades españolas, tales 
como el Proyecto Mentor de la Universidad Politécnica de Madrid, el sistema de Mentoría de la 
Universidad de Sevilla (SIMUS), el Programa Velero de la Universidad de la Laguna, el 
programa tutor de la universidad de Cádiz, y el Programa de Tutorización entre Compañeros de 
la Universidad de Granada, entre otros (ver Martín-Villena et al. (2010)). 
Otra nueva forma de acción tutorial es la tutoría virtual. Si bien esta modalidad ya se ha estado 
usando en universidades de educación a distancia, tales como la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED) y otras recientemente creadas como la Universidad a Distancia 
de Madrid (UDIMA) y la Universidad Oberta de Cataluña (UOC), en la actualidad se ha 
incrementado el interés por esta modalidad de acción tutorial debido al uso extendido y 
generalizado de las nuevas tecnologías. La finalidad de esta modalidad consiste 
fundamentalmente en potenciar y mejorar el uso de la tutoría universitaria acercándola al 
estudiante a través de las nuevas tecnologías de la comunicación, una potente herramienta 
conocida por la mayoría del alumnado. Son muchos los docentes universitarios que optan por 
esta modalidad de acción tutorial (ver por ejemplo Doménech-Betoret (2010)) debido a las 
muchas ventajas que proporciona a los estudiantes. En particular, la enseñanza es más flexible 
y proporciona al alumnado nuevas competencias, tales como autonomía, motivación y 
madurez, imprescindibles para el futuro desarrollo de su actividad en al ámbito laboral. 
La tercera nueva forma de acción tutorial, que comentaremos a continuación, es el tutor-
entrenador. Castillo-Arrendondo et al. (2009) afirman que los aspectos que debe considerar 
todo tutor-coach en su alumnado son los siguientes: 
− Las aspiraciones de los estudiantes. 
− Los conocimientos y competencias previos ya adquiridos. 
− La capacidad de aprendizaje. 
− El dominio de los instrumentos de aprendizaje. 
− El estilo de aprendizaje propio. 
− El grado de autonomía, autocrítica, autoevaluación, auto-aprendizaje. 
 
Con este conocimiento el tutor-entrenador puede facilitar a sus aprendices la consecución de 




También es interesante nombrar las tutorías grupales como un método de aprendizaje que 
fomenta el trabajo en equipo. Esta forma de tutoría es importante en determinados estudios 
universitarios, como afirman Pérez-Castro et al. (2005), tales como Empresariales, Relaciones 
Laborales y Gestión y Administración Pública porque la mayoría de los estudiantes de estas 
titulaciones trabajarán en departamentos administrativos, contables, de personal, etc., donde 
es fundamental la coordinación en el trabajo para el cumplimiento de objetivos, tareas y plazos. 
Una de las ventajas del trabajo en equipo radica en que el grupo proporciona gran variedad de 
experiencias y perspectivas al proceso de decisiones, lo que no sucede cuando un individuo 
actúa solo. Además, los grupos generan más alternativas debido a que los grupos tienen mayor 
cantidad y diversidad de información. 
2. Competencias y funciones del profesor-tutor 
Siguiendo Castillo-Arrendondo et al. (2009) el profesor-tutor ha de ser un mediador de 
aprendizajes, comunicación e interrelaciones que asume las responsabilidades de educador, 
orientador y, por supuesto, tutor, como miembro activo de la comunidad educativa. Para que el 
profesor pueda realizar una función tutorial útil en el ámbito universitario, se requiere entre 
otras actuaciones, las siguientes: 
− Planificar la función tutorial. 
− Formarse de una manera integral. 
− Hacer partícipes a los alumnos de la conveniencia de una educación integral. 
− Enseñar a los estudiantes a progresar como persona. 
− Orientar al alumnado para la vida profesional. 
− Motivar a que sea el alumno el centro de su propio aprendizaje. 
− Orientar sobre las técnicas de estudio propias de la materia que imparte. 
− Evaluar los resultados de la educación de un modo integral. 
− Comprobar si los resultados académicos mejoran cuando el profesor de una materia es 
tutor mientras ejerce su docencia. 
 
En general, la mayoría de los docentes en el ámbito universitario consideran que los alumnos 
hacen un uso muy escaso de las tutorías presenciales a lo largo del curso, por lo que las 
consultas se acumulan en la semana correspondiente a cada uno de los exámenes finales. 
Esto hace que los docentes cada vez sean más conscientes de la necesidad de adoptar 
funciones concretas para poder realizar los compromisos que la acción tutorial exige. El 
profesor-tutor tiene a su cargo un grupo de estudiantes y se convierte en formador y orientador 
del estudiante, realizando las siguientes funciones: 
− Función informativa: Proporcionar fuentes de información y recursos que les puedan 
ser útiles para sus estudios. 
− Función de seguimiento académica y de intervención formativa: Efectuar un 
seguimiento del rendimiento del estudiante, colaborar en la mejora de los procesos de 
aprendizaje y estimular el rendimiento y la participación en actividades relacionadas 
con su formación. 
− Función de orientación: Ayudar al alumno a planificar su itinerario e informarle de las 





La relación tutor-estudiante debe basarse en la confianza y compromiso recíprocos y el trato 
mutuo ha de ser, ante todo, cordial. De modo que, junto con las funciones anteriores, las 
responsabilidades del tutor se centran en: 
− Informarse de los servicios de la Universidad y de su funcionamiento y de los pasos 
que los estudiantes tendrán que seguir para acceder a ellos. 
− Respetar el derecho de los alumnos a la confidencialidad. 
− Reconocer que algunos estudiantes pueden no llevarse bien con el tutor. 
− Respetar a los estudiantes que no quieren ayuda. 
− Proporcionar al estudiante un contacto personal. 
− Ayudar a los alumnos a revisar y reflexionar sobre su progreso. 
− Ayudarle en los problemas de aprendizaje. 
 
Con este entorno y todas estas iniciativas el docente debe ser consciente del nuevo papel que 
debe asumir en el proceso de aprendizaje, pues éstos cambios han provocado una permuta en 
los roles tradicionales ya que el profesor deja su faceta de experto en contenidos, presentador 
y transmisor de información, convirtiéndose en un diseñador de medios que facilitan u orientan 
el aprendizaje de los alumnos (Moreno-Ramón et al. (2009)). 





Es conveniente que en cada curso académico el profesor-tutor organice una primera reunión 
del grupo de estudiantes que tutela, en la que les explicará personalmente los objetivos del 
programa de tutorías. Posteriormente, el profesor-tutor irá realizando las reuniones previstas en 
el calendario, en función de las necesidades y disponibilidad de los alumnos y del propio 
profesor. Igualmente es interesante recoger información de cada una de las reuniones con una 
ficha de seguimiento grupal (ver Figura 1), así como tener una ficha personalizada para cada 
uno de los estudiantes tutelados (ver Figura 2). 
Figura 2: Modelo de ficha individual para recoger información 
 
3. Orientación para la inserción en la universidad 
Antes de comenzar los estudios universitarios los estudiantes de bachillerato pueden participar 
en el Programa Delfos. Dicho programa tiene como objetivo que ”el estudiante preuniversitario 
conozca los requisitos del sistema de Enseñanza Superior, fundamente su decisión final y 
realice la elección de sus estudios de conformidad con sus capacidades e intereses” (Castillo-
Arrendondo et al. (2009)). El programa de orientación para la transición entre el bachillerato y la 
universidad cuenta con un conjunto de modalidades de actuación, como por ejemplo, charlas o 




abiertas en los centros universitarios, lo que permite aumentar el conocimiento y la información 
de los estudiantes, facilitando la elección de los estudios universitarios que desean realizar. 
En esta acción orientadora confluyen los esfuerzos de dos unidades integradoras: la 
universidad y los centros de educación secundaria. Por su parte, la universidad posee un 
modelo organizativo y estructural muy concreto para llevar a cabo la orientación para la 
inserción en la vida universitaria (ver Figura 3). 
Figura 3: Modelo organizativo de las universidades (Fuente: Castillo-Arrendondo et al. (2009)) 
 
Si bien la función del profesor-tutor es importante a lo largo de toda la formación universitaria 
del alumnado, quizás sea aún más importante en los primeros cursos. Según Martínez-Muñoz 
(2009), es en ese momento, durante los primeros cursos, cuando deben plantearse las 
siguientes acciones informativas para facilitar al alumnado su inserción en la vida universitaria: 
− Información previa a la matriculación. 




− Acogida en la titulación que cursa. 
− Familiarización con el programa de estudios global y de primer curso en particular. 
− Oportunidades de tutoría y asesoramiento de cada asignatura o módulo y de la 
titulación en general. 
− Servicios y recursos de soporte y para el estudio en la Facultad y en la universidad. 
 
Además, también es importante proporcionar, en estos momentos, a los estudiantes 
herramientas útiles que faciliten su comienzo en la universidad, tales como aprender a estudiar, 
tomar apuntes, preparar los exámenes según su tipología (tipo test, resolución de problemas, 
presentación pública de trabajos, etc.), así como, controlar la ansiedad provocada por los 
mismos. 
Conclusiones 
En el marco europeo de educación superior, el enfoque de orientación universitario se centra 
en la participación y activación continua del alumnado, de ahí que la orientación y la 
tutorización se conviertan en herramientas imprescindibles en el ámbito universitario. 
En el presente trabajo se ha pretendido abrir una reflexión sobre como la tutorización ha ido 
adquiriendo una mayor relevancia y presencia en la educación superior universitaria. En 
nuestra opinión, la acción tutorial es una actividad compleja que no solamente afecta a los 
profesores si no a toda la comunidad universitaria en su totalidad. Por lo que, para la 
planificación de una acción tutorial, debe existir una coordinación entre los distintos servicios 
universitarios y los propios docentes. 
Consideramos que la acción tutorial es importante y tremendamente útil principalmente en los 
primeros cursos universitarios. Además, recomendamos usar diferentes modalidades de 
tutorización en la implementación del plan de acción tutorial, como por ejemplo, tutorías 
individuales y grupales.  
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Resumen: A través del presente documento realizaremos una reflexión sobre la situación 
actual en la que se encuentra la institución Universitaria. Al pensar en innovación docente 
debemos pensar en la realidad social en la que nos vemos inmersos y desde ahí y según las 
necesidades analizadas, construir nuevos modelos alternativos de formación, diferentes formas 
de favorecer el aprendizaje entre el alumnado universitario. Alumnos y docentes deben 
transformar su visión acerca del aprendizaje, su aprendizaje. Pensar en la innovación y mejora 
es fundamental para ello. 
Dentro de la innovación educativa  reflexionaremos acerca de aquella innovación que repercute 
en los docentes, así como parece lógico hacer un repaso por el sistema educativo tradicional 
en el cual estamos anclados. Finalmente se aportarán sistemas alternativos centrados en los 
procesos de aprendizaje ya que muy posiblemente encontremos la clave de un avance muy 
necesario en el sistema educativo de estudios primarios, secundarios y superiores. 





Asistimos a una época de cambio social en la que la institución universitaria se encuentra en 
una situación de desaliento, donde tanto el alumnado como el profesorado se ven inmersos en 
un sistema de enseñanza-aprendizaje anticuado, anclado en la tradición y del que parece no 
saben cómo salir. 
Según Bartolomé y Anguera (1990), profesores y alumnos viven en una “insatisfacción” así 
como “la indiferencia con que se tratan los temas universitarios en la sociedad”, son 
indicadores de que algo no va bien en la enseñanza superior. Encontramos otros de los 
aspectos donde se ve la degradación de la enseñanza superior en el “factor humano” que 
deben llevar intrínseco todos los docentes de esta institución y que en la mayoría de los casos 
está desaparecido en su labor docente y profesional. Recogido por Bartolomé y Anguera 
(1990) es también la importancia de no centrarse en los cambios relativos a los planes de 
estudio así como a las estructuras organizativas de la Universidad, se debe por tanto enfocar el 
cambio hacia “el hacer y el ser de las personas que están en esas estructuras y han de impartir 
las materias de los nuevos Planes”. 
Todos estos indicadores nos muestran la necesidad del cambio educativo y por tanto de 
reforma, que se debe dar en todos los niveles de enseñanza, tanto en su estructura como en la 
función, implicación, mejora de las prácticas, que se destine a todos los miembros que integra 
la institución educativa. Por tanto aparece cómo concepto clave sobre el que trabajar la 
innovación educativa para producir un cambio tanto en la sociedad como en la institución 
educativa que en gran medida promueve este último. 
La innovación, el cambio,  se promueve desde y para la sociedad, de ahí la importancia de la 
participación de todos los grupos sociales en general y de la comunidad educativa en 
particular. 
Y es de manera particular donde encontramos la importancia de la innovación docente para 
que desde sus clases favorezcan en sus alumnos un aprendizaje autónomo y  por tanto surge 
la necesidad de que el profesorado se plantee el dominio de las técnicas de estudio así como 
que las incorpore dentro de su programa de docencia según el tiempo, los recursos que tenga, 
los condicionantes externos, etc… (Cabellos, Castillo y Torné, 2007) 
Según Margalef, Canabal y Miranda (2007), existen una gran lista de factores que exigen una 
redefinición de la docencia universitaria, especialmente la necesidad de redefinir la 
metodología de enseñanza así como el aprendizaje centrado en el alumno. Es necesario que 
surja “un cambio en la concepción de enseñar y aprender” dentro de las aulas universitarias. 
LA INNOVACIÓN DOCENTE DENTRO DEL AULA: Problemas y mejoras 
La docencia universitaria se ha basado desde sus comienzo en una sobrevaloración de la 
experiencia de muchos profesores, de tal forma que existe la creencia tal “cuánto más 
experiencia tengo mejor enseño” (Imbernon, 2007). Esto suele ser un erro el cual acaba por 
acomodar al profesorado en la rutina diaria dejando la docencia en un segundo plano y dando 
más valor a las investigaciones científicas que se llevan a cabo en este ámbito. De ahí la 
importancia de la formación del profesorado universitario en proyectos de innovación docente, 
donde tanto alumnado y profesorado asuman “el protagonismo educativo y social que les 




Gavaldón (2007) nos muestra una estrategia de innovación docente donde se sustituye el 
modelo clásico de trasmisión y recepción de conocimientos por uno donde la participación 
activa, el pensamiento crítico se encuentra tanto en el alumnado y el profesorado a través de la 
búsqueda de nuevas estrategias didácticas.  Esta estrategia de innovación fue aplica a la 
asignatura de “laboratorio de procesadores de lenguajes” de la carrera de Ingeniería 
informática, allí donde se encontró que los alumnos presentaban dificultades de comprensión, 
se actuó, pretendiendo que los alumno desarrollen un trabajo autónomo mediante el 
aprendizaje por descubrimiento así como presentando una actitud positiva en el trabajo en 
grupo y participativa. La labor del docente consistirá en diseñar nuevas prácticas docentes para 
impartir la asignatura, en este caso se llevaron a cabo estrategias como: Lluvia de ideas antes 
de comenzar la práctica aportando posibles soluciones,  el trabajo en grupo de la práctica en sí, 
así como un seminario al finalizar la misma donde se exponga. Como aspectos negativos se 
detectaron la falta de costumbre que sufre el alumnado con respecto a la participación en 
clase, un número de alumnos por clase que no favorece el aprendizaje, etc… 
La innovación realizada por Gigante (2007), se encuadra en una asignatura de la Facultad de 
Enfermería: “Enfermería Medicoquirúrgica I”.  En este caso sufrirá cambio el rol o papel del 
docente (García-Valcárcel, 2009), mediante un seminario los alumnos serán, previa 
preparación del tema, los que expongan los contenidos para que de esta manera ellos sean los 
protagonistas de su propio aprendizaje. De ahí la importancia de crear en el alumnado una 
actitud activa, positiva  y participativa ante su formación y dentro del aula teniendo que estar 
acompañado esto de una labor docente innovadora, crítica y consciente de las necesidades 
formativas que existen hoy. 
Dentro de las teorías, enfoques o modelos teóricos existentes de orientación en técnicas de 
estudio así como de las posibilidades de actuaciones metodológicas para crear situaciones de 
aprendizaje fructíferas, encontramos la Teoría de la elaboración la cual permite al alumno 
elegir, organizar y darle una estructura de la mejor manera posible a los contenidos con la 
intención de crear una inmejorable adquisición, retención y transmisión de la información. 
(García, E, 2004) Esto  mismo es lo que podemos ver reflejado en la técnica de innovación 
anteriormente descrita. 
En todas estas innovaciones, como apunta Imbernon (2007), existe la importancia del papel 
cultural y social del profesorado con esto toman importancia la puesta en práctica de las teorías 
constructivistas que apuestan por el desarrollo del conocimiento y la cultura como son los 
autores donde podemos encontrar los antecedentes de las teorías constructivistas  Vygotsky 
(1896-1934) y Piaget (1896-1980). 
Respecto a la teoría constructivista de Piaget, podemos decir que los sujetos que aprenden 
sienten la necesidad de “construir” su propio conocimiento. De esta forma, la experiencia será 
un indicio para la adquisición de conocimientos por los cuales el individuo creará esquemas 
mentales, los cuales se van modificando a partir de la asimilación y la acomodación. 
(Hernández, S, 2008) Aplicado al tema que nos ocupa, podemos concretar que el estudiante 
tiene un esquema general del uso de las técnicas de estudio y cómo estudiar. Cuando 
aprenden otra forma de estudiar u otras nuevas, ese esquema inicial se rompe, de forma que el 
nuevo aprendizaje se asimila (se incorpora al esquema inicial) o acomoda (el esquema inicial 
se modifica), creándose un equilibrio en los esquemas mentales, en este caso  los referentes a 




En el caso del constructivismo social de Vygotsky, este tiene como supuesto que cada 
cometido en el desarrollo cultural del sujeto o individuo este doblemente presente. Primero en 
un plano social (interpsicológico), y luego en un plano individual (intrapsicológico), es decir, 
inicialmente en un grupo de personas y más tarde dentro de la propia persona o lo que es lo 
mismo de fuera hacia dentro. El contexto social o plano interpsicológico del que hablábamos 
les da a los estudiantes la oportunidad de llevar a cabo y aplicar unas técnicas de estudios más 
complejas de las que ellos mismos podrían usar. (Hernández, S, 2008) Para ello es necesario 
situarse en zona de desarrollo próximo, o lo que es lo mismo, en la zona  por la cual el 
alumnado con ayuda de otras personas podría llegar a adquirir nuevos conocimientos sin 
saturarse ni aburrirse. 
Aprender a aprender, por tanto, es un concepto que debe estar presente en todo proceso 
educativo pues entraña aquellos conocimientos que serán necesarios para poder llevar a cabo 
un buen aprendizaje. Es por ello que dentro de la labor del docente y los alumnos se debe 
encontrar  el estudio del aprendizaje, cómo aprender, cómo adquirir mejor los conocimientos a 
parte de enseñar o aprender los conceptos. 
Es por ello que el concepto de aprender a aprender trae consigo el desarrollo de competencias 
metacognitivas en el estudiante que le ayuden a comprender,  conocerse  y regularse en su 
propio conocimiento tanto intelectual como emocional que desde la docencia no se pueden 
obviar. (Cremades, R., 2011; 38-40) 
Por otra parte es necesario que los docentes cambien la visión acerca de la innovación, que se 
tengan en cuenta otros aspectos y recursos dentro del aula que no sean los recursos 
electrónicos; como ponen de manifiesto Diez, Llorca, Bueno y otros (2012), existen exigencias 
actuales dentro de la docencia donde se requiere del educador que “despierte el interés de sus 
discentes por adquirir nuevos conocimientos así como el interés por aprender.” ¿Cómo llegar 
hasta estos objetivos? Un aspecto innovador sobre el que se debería de trabajar dentro del 
aula son los procesos interactivos entre profesores y alumnos, y la importancia de la existencia 
de un sistema de feedback  entre ambos donde los alumnos posean un canal de comunicación 
continuo y retroalimentado en el que efectivamente poder llevar a cabo su propio  proceso de 
aprendizaje mediante la mejor herramienta de trabajo posible: su propia experiencia y la guía 
docente.  (Anderson, 1997, citado por  Carpio de los Pinos, 2008). 
Por tanto nace la reflexión de la necesidad de renovar la Educación Superior y que las 
herramientas que se den a los alumnos para que lleven a cabo el proceso de enseñanza-
aprendizaje varíen de modo que estos sientan la necesidad de aprender e investigar, en otras 
palabras, a parte del feedback, otro concepto a tener en cuenta para trabajar dentro del aula es 
la motivación. Son numerosos los marcos teóricos que existen acerca de este concepto e 
innumerables las variables que determinan el porqué de la motivación. Según Diez, Llorca, 
Bueno y otros, cuando citan a García Bacete & Doménech Betoret 2002 los cuales afirmaban: 
“la motivación es la palanca que mueve toda conducta, lo que permite provocar cambios tanto 
a nivel escolar como de la vida en general”. 
Utilizando la clasificación más básica de la motivación (González Serra, 2008:115) esta se 
puede producir de manera intrínseca, donde es el propio individuo a través de sus intereses 
particulares el que adquiere el interés por la materia o por el contrario podemos encontrar la 
motivación extrínseca aquella que no depende del individuo directamente sino de aquellos 
factores ambientales que lo rodean, centrando esto a nuestro estudio sería en la motivación 




mediante los cuales estos muestren perseverancia, compromiso, la utilización de estrategias de 
aprendizaje (reflexión, organización de la información, etc…), así como de estrategias de 
regulación metacognitivas, de motivación, etc… según Alonso (1997), citado por Diez, Llorca, 
Bueno y otros (2012).  
No podemos obviar la dificultad real que entraña este tipo de innovación con respecto a la 
figura del docente ya que también entran en juego los intereses del propio profesor así como 
sus propios intereses y la visión de la asignatura que él posea, en definitiva y como venimos 
comentando la actitud crítica, innovadora y positiva que ofrezca al alumnado será relevante 
para llevar a cabo de manera fructífera los cambios e innovaciones  necesarios en la 
Enseñanza Superior. 
No menos importante es el siguiente y último punto que vamos a tratar donde sería muy 
significativa la  innovación: el enfoque metodológico.  El docente imparte los contenidos dentro 
del aula con una determinada metodología, que puede resultar más novedosa o más 
tradicional, pero imparte esos contenidos no como mero trasmisor de los mismo, es aquí donde 
nos proponen Diez, Llorca, Bueno y otros (2012) que el docente debe hacer llegar esa 
información al discente de forma que este último sea capaz de integrar esa información como 
retroalimentación de su propia experiencia, realizando así un verdadero aprendizaje 
significativo. 
De forma que Diez, Llorca, Bueno y otros (2012) recogen en su escrito una metodología 
basada en la “Pirámide de Dale (1969)”, el cual estableció el método más efectivo para el 
aprendizaje; este comenzaba por la base de esta pirámide donde se encuentra la experiencia 
simulada, en contraposición encontramos las clases tradicionales expositivas en la cumbre de 

















De ahí la importancia de que el profesorado  universitario reflexione sobre su propia actuación 
docente, a niveles de mejora personal, mejoras formativas, relaciones entre los “colegas” y con 
los alumnos, así como la “búsqueda de nuevos cauces metodológicos”  etc… (Bartolomé y 
Anguera, 1990: 160).  
En definitiva se debe tener presente la importancia de la formación docente continuada y no 
olvidar que la sociedad está en constante cambio y la educación debe adaptarse a estos 
cambios  con suficiente holgura y facilidad para poder satisfacer las necesidades que los 
grupos sociales necesitan en los diferentes momentos. No hay duda que la innovación docente 
juega un papel de suma importancia dentro del sistema educativo para que este avance y esta 
conlleva arduo trabajo por parte de los docentes y alumnos tanto a nivel personal como 
profesional. 
Conclusiones 
Según Margalef y Torné (2007) “la Universidad es una de las fuentes de creación, difusión de 
conocimientos  y formación de competencias”, por ende la docencia universitaria  debe unirse a 
la reflexión para creación de una nueva cultura en la formación universitaria que es necesaria 
para el crecimiento de una visión de futuro donde sea posible el fomento y desarrollo de 
nuevas iniciativas y prácticas profesionales. De este modo los alumnos se verán beneficiados y 
este  avance en educación supondrá en el alumnado una mayor implicación en su formación  y 
el desarrollo de una conciencia profesional más firme. 
De ahí la importancia de la formación del profesorado la cual debe alcanzar la implicación de 
los docentes universitarios en estos cambios e innovaciones, dar herramientas de innovación 
donde a través de la flexibilidad, el trabajo autónomo del alumno, la reflexión y a la vez la 
acción de su trabajo se llegue a un nuevo modelo de enseñanza superior donde los docentes 
cambien su visión sobre la innovación e integren dentro del aula otros recursos que nos sean 
los puramente tecnológicos. 
Esta situación requerirá por tanto el trabajo de la motivación tanto en el discente como el 
profesorado de Enseñanza Superior. Como hemos visto anteriormente el profesorado también 
debe ser partícipe de la motivación, su actitud crítica, positiva, abierta y comprometida hará que 
el alumno tome más interés por la asignatura, por su formación de una forma intrínseca, 
observando las repercusiones reales que aquello que estudia tiene en la sociedad, pudiendo 
trasladar el aprendizaje teórico a situaciones reales.  
La importancia de la motivación toma forma dentro de la innovación necesaria de la que 
venimos hablando, tanto en el alumnado como en el profesorado. Un alumno motivado 
intrínsecamente, el cual ve reflejado la importancia de su aprendizaje más allá de del sistema 
educativo, es un alumno que ofrecerá un mayor rendimiento dentro del aula, una mayor 
participación, una mayor iniciativa y por supuesto responderá a un alumno con una mayor 
formación teórico-práctica para desempeñar en un futuro su profesión de manera competente. 
Dentro de la innovación docente debemos encontrar la creación de situaciones reales de 
Feedback entre alumnos- profesores y viceversa, la utilización de esta herramienta como parte 
de la metodología de clase dará como resultado un trabajo autónomo del discente bajo la 
seguridad de la existencia de un canal de comunicación  con el profesorado, donde las 
informaciones llegan de forma clara, segura  y continua, repercutiendo esto de forma positiva 




Finalizando no podemos obviar que todo esto debe darse bajo un cambio metodológico, siendo 
imprescindible tener consciencia de que la innovación docente  debe darse  en situaciones de 
aprendizaje donde es más importante los procesos que los resultados en sí mismos, que la 
evaluación es parte del proceso y debe formar parte del conjunto de la formación del alumno. 
En definitiva, la innovación en educación es necesaria para el cambio social donde el conjunto 
de la institución educativa en general y los docentes en particular deben actuar desde una 
posición activa, crítica y reflexiva promoviendo nuevos métodos de trabajo y descartando los 
métodos hasta ahora utilizados en el aula universitaria. 
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Resumen 
El nuevo marco docente del Espacio Europeo de Educación Superior sitúa al estudiante en el 
centro del proceso de aprendizaje y ello conlleva un replanteamiento del proceso de 
evaluación. Durante el curso académico 2012/2013 se realizó una experiencia de innovación 
docente en la asignatura Botánica I del Grado de Biología en la Universidad de Sevilla, 
desarrollando una serie de actividades con el fin de mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje así como de experimentar nuevas formas de evaluación. El objetivo principal de 
este trabajo es presentar los resultados de esta experiencia. Las siguientes actividades fueron 
realizadas con carácter voluntario e individual: (i) definición de los conceptos de las unidades 
didácticas, (ii) desarrollo de un tema y (iii) realización de mapas conceptuales. Se compararon 
las puntaciones obtenidas y, adicionalmente, se creó un cuestionario de valoración de las 
actividades. El principal resultado fue la observación de una correlación significativa entre las 
puntuaciones obtenidas en las diferentes tareas y la obtenida en la prueba teórica. Los 
instrumentos utilizados pueden ser usados para una evaluación eficaz de las competencias de 
los alumnos, si bien con carácter aditivo a otras evaluaciones. Se discute la influencia potencial 
de la realización de dichos trabajos en las evaluaciones principales. 





Con la Declaración de Bolonia (1999) se define el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) que supone una reformulación de las metodologías docentes. La evaluación sitúa al 
estudiante en el centro del proceso de aprendizaje y ello conlleva un replanteamiento de sus 
elementos estructurales. La preocupación por el rendimiento académico en la universidad en 
todas las ramas de conocimiento ha cobrado un nuevo auge en los últimos años propiciados, 
por un lado, por los últimos cambios en la enseñanza universitaria y, por otro, por la creciente 
preocupación de los gobiernos por la formación y calificación del capital humano del país (De 
Miguel Díaz & Arias Blanco 1999). Una creciente preocupación en las sociedades de la 
información por la eficiencia y excelencia de la enseñanza y su repercusión económica en 
dichas sociedades han propiciado un aumento de los esfuerzos en los estudios del rendimiento 
académico enfocados sobre todo a la evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza 
universitaria: “El rendimiento académico de los estudiantes es un componente clave para 
determinar si una institución está alcanzando sus objetivos educativos. De aquí, que sea 
esencial la existencia de un programa de evaluación para documentar el rendimiento 
académico de los estudiantes” (Rodriguez et al. 2004). 
Durante el curso académico 2012/2013 se realizó una experiencia de innovación docente en la 
asignatura Botánica I del Grado en Biología de la Universidad de Sevilla, desarrollando una 
serie de actividades con el fin de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje así como de 
experimentar nuevas formas de evaluación (Santos Guerra 1993). 
Objetivo 
El objetivo principal del trabajo es presentar los resultados de esta experiencia. Nos 
preguntamos sí existía una correspondencia entre las puntuaciones de las tareas y la 
puntuación de la prueba teórica final. 
Materiales y Métodos 
Las siguientes actividades fueron realizadas por los alumnosa lo largo del curso con carácter 
voluntario e individual: (i) definición de los conceptos de las unidades didácticas, (ii) desarrollo 
de un tema y (iii) realización de mapas conceptuales (Fig. 1). Se compararon las puntaciones 
obtenidas y, adicionalmente, se creó un cuestionario de valoración de las actividades (Tabla 1) 
analizando las correlaciones entre sus ítems. 
Se analizaron la correlación existente entre las puntuaciones de las tareas y la obtenida en la 
prueba teórica. A su vez se exploraron las relaciones existentes entre los ítems del cuestionario 
de valoración de las actividades. Los análisis estadísticos se realizaron con el software JMP 






Figura 1. Ejemplo de mapa conceptual creado con el software libre ‘FreeMind’. 
Tabla 1. Preguntas del cuestionario ofertado a los alumnos relacionadas con las actividades realizadas. 
Ítem Cuestión 
1 Número de tareas que has realizado (1–3) 
2 Nota de la tarea “Conceptos” 
3 Nota de la tarea “Mapa conceptual” 
4 Nota de la tarea “Tema de desarrollo“ 
5 ¿Has visitado la Biblioteca de Biología durante la realización de las tareas? 
6 ¿Cuál es tu nivel de competencia en la búsqueda de información (libros, artículos científicos, internet...)? 
7 ¿Crees que las tareas te han ayudado a mejorar tu competencia en la búsqueda de información)? 
8 ¿Cuál es tu nivel de competencia en la capacidad de sintetizar la información de un texto y extraer las ideas más importantes? 
9 ¿Crees que tu capacidad de síntesis y análisis de información ha mejorado con las tareas? 
10 ¿Has utilizado el programa 'FreeMind' durante la realización de las tareas y/o durante el estudio de la asignatura? 
11 ¿Cuál es tu nivel de competencia en la capacidad de abstraer ideas y relacionarlas entre ellas? 
12 ¿Crees que ha mejorado tu nivel de competencia en la capacidad de sintetizar textos y extraer las ideas más importantes durante la realización de las tareas? 
13 ¿Estás satisfecho con la realización de este tipo de actividades? 
14 ¿Estás de acuerdo con la valoración de estas actividades (hasta 1 punto sobre la nota teórica)? 
 
Resultados 
• El porcentaje de participación fue del 56,3% (N = 116). El 86% de los alumnos que 
contestaron al cuestionario aprobó la asignatura mientras que, de los alumnos 
presentados, este porcentaje fue del 54%. El número medio de tareas realizadas por 
alumno (ítem 1) fue de 1,9.  
    
  






• Se observó una correlación significativa entre las puntuaciones obtenidas en las 
diferentes tareas y la obtenida en la prueba teórica ( de Spearman = 0,34, P < 0,001; 
Fig. 2). 
• No se encontró en los ítems del cuestionario (2–13) ninguna diferencia entre los 
alumnos con una nota superior o inferior a la media (prueba de los rangos con signo de 
Wilcoxon); véase Fig. 3. 
• Se detectó una correlación significativa al 5% entre: 
- La mejora de las competencias en la síntesis de textos y búsqueda de 
información, y en la capacidad de abstraer las ideas y relacionarlas entre ellas 
(ítems 9 y 11);  = 0,83. 
- La mejora de la competencia en la síntesis de textos y búsqueda de información, y 
el uso del software ‘FreeMind’ (ítems 9 y 10);  = 0,74. 
- La satisfacción de las tareas y el valor otorgado (ítems 13 y 14);  = 0,69. 
 







Figura 3. Estimas de los ítems del cuestionario realizado (ver Tabla 1).  
 
Conclusiones 
− Los instrumentos utilizados pueden ser usados para una evaluación eficaz de las 
competencias de los alumnos, si bien con carácter aditivo a otras evaluaciones. Sin 
embargo, caben distintas interpretaciones a los resultados obtenidos: 
a) Los alumnos que se esfuerzan en realizar las tareas mejor incrementan su nota de 
teoría. 
b) Los alumnos que hacen las tareas (y las hacen mejor) son aquellos que, de forma 
general, bien por su actitud o por su aptitud, se prestan a la obtención de una nota 
mejor. 
• No obstante, la impresión subjetiva que tienen los alumnos de las tareas realizadas es 
positiva (y está correlacionada en algunos casos); Fig. 3. 
• Al menos en el rango de alumnos que respondieron a esta encuesta, no se detecta 
ninguna relación entre dicha nota teórica (aunque sesgada en la submuestra), ni el 
aprendizaje proporcionado por dichas tareas (insistimos, visto de forma subjetiva). Esto 
podría apuntar, además, a una influencia positiva homogénea de las actividades en 
la nota teórica potencial (es decir, previa a la realización de actividades). 
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Resumen: Un análisis detallado de la carga de trabajo autónomo del alumno y su distribución a 
lo largo del cuatrimestre, es un instrumento de inestimable ayuda para analizar los puntos 
fuertes y débiles del proceso de enseñanza seguido por el docente, que le permite reflexionar y 
tomar decisiones para mejorar lo que no está bien o lo que no funciona en sus aulas. Para la 
cuantificación de la carga de trabajo no presencial real del alumno en Econometría se ha 
utilizado una hoja de Excel elaborada por los docentes de la asignatura (hoja de dedicación), 
en la que a lo largo del cuatrimestre el alumno registra el tiempo que emplea fuera del aula en 
cada una de las actividades recogidas en la Guía Docente de la materia. La hoja de dedicación 
debe ser cubierta y enviada de manera individual por cada uno de los alumnos, utilizando para 
ello la plataforma de teleformación de la Universidad de Vigo (FAITIC). El análisis de sus 
resultados permitirá determinar la existencia de sesgos importantes entre la planificación 
temporal del trabajo autónomo realizada a priori por el docente y la carga real de trabajo 
autónomo que debe soportar el alumno. 





¿En qué ha consistido la experiencia? 
El Real Decreto 1125/2003 de 5 de septiembre establece el Sistema Europeo de Transferencia 
de Créditos en las titulaciones oficiales de grado y de posgrado en la Universidad Española y, 
es en su artículo 3 donde establece el contenido del crédito ECTS: “En esta unidad de medida 
se integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades académicas 
dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para 
alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente plan 
de estudios”. 
Mientras los anteriores créditos LRU (vigentes en Licenciaturas y Diplomaturas) eran una 
medida de las horas presenciales impartidas por el docente (1 crédito LRU equivalía a 10 horas 
lectivas), los actuales créditos ECTS (vigentes en Grados y Postgrados) son una medida de las 
horas presenciales y no presenciales dedicadas por el alumno (1 crédito ECTS equivale a entre 
25 y 30 horas de dedicación del estudiante). Como un crédito ha dejado de ser lo que era para 
tener una nueva connotación, se produce un cambio de paradigma en el modelo educativo, 
centrado ahora en el aprendizaje del estudiante y no exclusivamente en el número de horas 
lectivas. En este nuevo escenario, el docente debe planificar el trabajo presencial del alumno 
tal como venía haciendo hasta el momento, pero además, debe asumir el reto de planificar el 
trabajo no presencial de una manera eficiente (Díez, García, e IPDDA, 2010). 
No se debe olvidar que planificar la docencia en créditos ECTS significa computar el número 
total de horas de trabajo “presenciales” y “no presenciales” que necesita el alumno para realizar 
las tareas que le permitirán superar la asignatura. La estimación del tiempo de trabajo 
presencial no supone un problema, ya que los docentes estamos acostumbrados a planificar 
nuestra docencia en créditos LRU. La incertidumbre está en la estimación del tiempo de trabajo 
no presencial, tiempo para el que el docente ha programado una serie de actividades 
individuales y/o grupales evaluables, que el alumno deberá entregar en el plazo establecido 
para ello. El docente, a la vez que plantea esas actividades y las ubica en el cronograma de la 
asignatura, debe hacer una estimación realista del tiempo no presencial que los estudiantes 
tardarán en realizar dichas tareas, para ello, considera el “tiempo medio” que tardaría un 
“estudiante medio” en realizarlas, siendo consciente de que habrá desviaciones más o menos 
significativas entorno a este valor, ya que no todos los alumnos aprenden igual, no todos los 
alumnos tienen la misma motivación, no todos los alumnos tienen la misma capacidad de 
trabajo, … 
En este nuevo escenario surge un importante problema, la elevada dificultad para computar los 
créditos ECTS ya que la gran variabilidad interpersonal y la ausencia de asociación entre 
tiempo de estudio y rendimiento académico, dificulta concretar la tipología del estudiante medio 
al que se refieren las recomendaciones y normativas de adaptación al EEES (Tortella-Feliu, 
Servera, y Llabrés, 2006). 
En la experiencia que aquí se presenta, como primera tentativa para solucionar este problema 
se ha utilizado una hoja de Excel elaborada por los docentes de la asignatura (hoja de 
dedicación). Este es un primer intento de cuantificar de la manera más realista posible la carga 
de trabajo no presencial del alumno en Econometría. 
La hoja de dedicación debe ser cubierta cada vez que el alumno dedique tiempo a una de las 
tareas que en ella se recogen. Si dicha hoja se cubriese íntegramente al finalizar el 




intervalo de tiempo que transcurre entre la realización de la tarea y la cumplimentación de la 
hoja de dedicación, por la dificultad que supondría para el alumno recordar exactamente el 
tiempo empleado en cada tarea. 
En el transcurso del cuatrimestre, cada uno de los alumnos participantes en la experiencia 
indicará el tiempo en minutos que dedica fuera del aula a cada de las actividades recogidas en 
la Guía Docente de la materia y, la hoja de dedicación, de manera automática expresará esos 
tiempos en horas y totalizará el tiempo dedicado a cada uno de los apartados de dicha hoja 
(Presentaciones Aula, Fichas Modelos, Presentaciones Laboratorio y Fichas Laboratorio) y el 
tiempo total empleado en la asignatura. Al finalizar el cuatrimestre, los alumnos enviarán de 
manera individual su hoja de dedicación, utilizando para ello la plataforma de teleformación de 
la Universidad de Vigo (FAITIC).  
Como la colaboración de los estudiantes es de vital importancia, en la primera sesión 
presencial de la asignatura (presentación) se les explica de manera detallada en que consiste 
la hoja de dedicación, como rellenarla y lo importante que es cubrirla con sinceridad y 
precisión. Se les explica además, que el docente solicitará periódicamente la hoja de 
dedicación cubierta a tiempo real y que a cada uno de los alumnos participantes se le 
proporcionará un feedback personalizado que le permitirá saber si su dedicación a la materia 
es la adecuada y, si no lo es, como deberá ajustarla. Esta es una manera bastante persuasiva 
para incentivar a los estudiantes a participar en la experiencia, ya que los alumnos que no 
participen no podrán optar a ese feedback, por lo que no tendrán información de cómo es su 
evolución en la evaluación continua de la asignatura y de los reajustes necesarios para obtener 
resultados satisfactorios. 
El análisis de los resultados obtenidos de la hoja de dedicación permitirá determinar la 
existencia de sesgos importantes entre la planificación temporal del trabajo autónomo realizada 
a priori por el docente y la carga real de trabajo autónomo que debe soportar el alumno y, en el 
caso de existir discrepancias significativas, hacer un análisis de los posibles ajustes con la 
finalidad de mejorar la calidad del proceso docente y equilibrar el trabajo autónomo del 
estudiante. Ambos resultados son importantes, pero debe existir una conexión entre ellos, de 
manera que se refuercen mutuamente. 
¿Cuáles han sido los resultados de la experiencia? 
La asignatura de Econometría en el Grado en Administración y Dirección de Empresas de la 
Universidad de Vigo, con un total de 6 créditos ECTS, supone 150 horas de trabajo del alumno 
(6 créditos ECTS * 25 horas de trabajo del alumno/crédito ECTS), de las cuales 1/3 se 
corresponde con trabajo presencial (50 horas) y 2/3 con trabajo no presencial (100 horas). Por 
lo tanto, la ponderación de la carga de trabajo no presencial es el doble que la del trabajo 
presencial (1 hora de clase presencial  2 horas de trabajo no presencial). 
La distribución del trabajo presencial es la siguiente: el 60% se dedica a clases teóricas (30 
horas  2 horas de clases teóricas/semana*15 semanas), el 30% a prácticas de laboratorio (15 
horas  2’5 horas de prácticas de laboratorio/práctica*6 prácticas) y el 10% a tutorías grupales 
(5 horas  2’5 horas de tutorías grupales/tutoría grupal*2 tutorías grupales). 
El establecimiento de límites temporales a la dedicación del estudiante tiene importantes 
implicaciones académicas, ya que es necesario que el docente haga una selección 




distribución a lo largo del cuatrimestre y una estimación precisa del tiempo necesario para cada 
tarea. 
Por lo tanto, es de vital importancia conocer la cantidad real de horas que el estudiante ha 
empleado en la realización de las distintas tareas no presenciales y analizar si hay diferencias 
importantes con el tiempo que el docente había previsto para las mismas. Para dar solución a  
esta cuestión no hay demasiadas alternativas, se debe hacer partícipe al alumno para conocer 
cuál ha sido su carga de trabajo autónomo real en cada una de las tareas. Además, no 
debemos olvidar uno de los problemas más habituales cuando un docente planifica actividades, 
su estimación de tiempos puede no coincidir con la carga real de trabajo del alumno. Por ello, 
utilizar instrumentos como la hoja de dedicación del alumno permitirá la corrección de errores 
en la previsión de tiempos por parte del docente, ya que el tiempo de dedicación del alumno 
para aprender está legalmente limitado (R.D. 1125/2003). 
Si se hace un análisis detallado de los datos proporcionados por los alumnos en sus hojas de 
dedicación, puede observarse que hay discrepancias, en algunos casos bastante significativas, 
entre la carga de trabajo percibida por el alumno y la planificada por el docente para las tareas 
no presenciales de la asignatura: 
 
Gráfico 1. Trabajo Teórico no presencial 
 





- Para las Presentaciones de Aula (véase Gráfico 1) el docente estima 35 horas y el tiempo 
medio estimado por los alumnos es de 19,70 horas (sobreestimación de aproximadamente 
15 horas). La explicación parece sencilla, para las primeras tareas el alumno necesita una 
mayor dedicación por tratarse de una asignatura totalmente nueva y diferente a las 
cursadas con anterioridad, pero a medida que se inicia en la asignatura el tiempo que le 
dedica es menor. No debemos olvidarnos que aunque lo que prima en los grados es la 
evaluación continua, el alumno sigue teniendo presente el esquema de dejar gran parte del 
trabajo para el final del cuatrimestre. 
- Para las Fichas de Modelos (véase Gráfico 1) el docente estima 15 horas y el tiempo medio 
estimado por los alumnos es de 5,31 horas (sobreestimación de aproximadamente 10 
horas). En este caso la explicación pasa por considerar que estas tareas aunque 
necesarias para el buen funcionamiento de la asignatura, no son de obligada realización, 
por lo que, una vez más, el alumno de grado tiende a comportarse como el alumno de 
licenciatura, realizando sólo lo estrictamente obligatorio. 
- Para las Presentaciones de Laboratorio (véase Gráfico 2) el docente estima 20 horas y el 
tiempo medio estimado por los alumnos es de 8,18 horas (sobreestimación de 
aproximadamente 12 horas). En este caso, no encontramos una explicación sencilla al 
sesgo importante que se refleja, más que aquel que apunta al mayor contenido cuantitativo 
y, por lo tanto, el mayor grado de dificultad de estas tareas. Es importante señalar el “efecto 
rebote” que se puede apreciar: a mayor grado de dificultad, en lugar de responder con una 
mayor dedicación, los alumnos optan por dejar esa parte o verla “por encima”. 
Gráfico 2. Trabajo Práctico no presencial 
 





- Para las Fichas de Laboratorio  (véase Gráfico 2) el docente estima 30 horas y el tiempo 
medio estimado por los alumnos es de 24,57 horas (sobreestimación de aproximadamente 
5 horas). Aquí, la explicación de la pequeña desviación entre el tiempo estimado por el 
docente y los alumnos, pasa por considerar que estas tareas son de obligada realización y 
entrega, por lo que el alumno no podrá escapar de realizarlas.  
En conjunto, los datos proporcionados por los alumnos en su hoja de dedicación  (véase 
Gráfico 3)  indican que en media 57.77 han sido sus horas de trabajo no presencial, cuando el 
docente había planificado 100 horas de dedicación no presencial para la realización de las 
tareas propuestas y la preparación de las pruebas de evaluación continua. 
Para completar esta información se ha calculado la desviación estándar, medida de dispersión 
que indica cuánto se alejan los tiempos señalados por los estudiantes respecto al promedio, lo 
que permite analizar la variabilidad de nuestra muestra de estudiantes. En nuestro caso, la 
desviación resulta elevada (24.29), lo que implica que la media deja de ser representativa 
debido a la elevada heterogeneidad en la carga de trabajo de nuestros estudiantes. Ello 
supone el principal problema al que el docente debe enfrentarse en este nuevo escenario para 
la educación universitaria, los alumnos son diferentes y sus resultados también lo son. 
Los resultados obtenidos no dejan de ser sorprendentes ya que es habitual oír a los alumnos 
quejarse continuamente de su excesiva carga de trabajo, sobre todo en lo que se refiere a las 
actividades no presenciales. 
Gráfico 3. Trabajo Total no presencial 
 





Independientemente de los resultados obtenidos, lo que está claro es la conveniencia de 
utilizar algún instrumento que permita al docente conocer la carga de trabajo a la que debe 
enfrentarse el alumno y realizar los ajustes oportunos. Es cierto que la importancia de los 
sesgos detectados es directamente proporcional a la honestidad con la que el alumno ha 
cubierto la hoja de dedicación, por lo que es fundamental hacer saber al estudiante que es la 
pieza fundamental de este proceso. 
Conclusiones 
Las conclusiones que se derivan del análisis de los resultados obtenidos con la hoja de 
dedicación del alumno se plantean como interrogantes: 
- ¿Es posible calcular el “tiempo medio” del “estudiante medio” sin cometer demasiados 
errores? 
- ¿Es posible ignorar la heterogeneidad de nuestros estudiantes sin cometer demasiados 
errores? 
- ¿Es posible preguntar directamente a nuestros estudiantes y creerse sus respuestas sin 
cometer demasiados errores? 
Como conclusión global, un buen ajuste de la carga de trabajo no presencial de la asignatura 
presenta ventajas tanto para el docente como para el alumno. Para el profesor porque le 
permitirá abordar con garantías un proceso de mejora docente y para el estudiante porque 
supone el reconocimiento de su derecho a opinar y participar en el proceso de aprendizaje del 
que es pieza clave. 
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Resumen: En este trabajo se muestran los resultados obtenidos de la adaptación de las 
tradicionales clases magistrales a un sistema de docencia presencial interactiva basada en la 
utilización de mandos electrónicos de respuesta (Educlick®). Este proyecto de innovación 
docente ha sido aplicado durante el segundo cuatrimestre del curso 2012/13 en la asignatura 
de Ecología del Paisaje Ganadero de la titulación de Biología de la Universidad de Sevilla. Con 
ello se pretende incrementar la motivación y el aprendizaje del alumno en el conocimiento de la 
estructura espacial, funcionamiento y los cambios acontecidos en el paisaje derivado de las 
interacciones entre los aspectos temporales y espaciales del paisaje y su flora, fauna y 
componentes culturales. Los resultados obtenidos mostraron un alto índice de satisfacción de 
los alumnos con el uso de este sistema de evaluación continua, así como un incremento de la 
calificación, asistencia, participación e interacción de los alumnos en la clase.  





Las metodologías de aprendizaje interactivo entre el profesor y los estudiantes son un 
componente muy importante en la enseñanza superior, y actualmente  estas metodologías son 
consideradas claves en las tradicionales clases magistrales. El tiempo limitado de las clases, la 
disposición de los asientos y la timidez de los alumnos a hablar en clase, pueden ser algunos 
de los obstáculos que inhiben la interacción entre los alumnos y los profesores (Draper y 
Brown, 2004). 
Una mejora de la interacción en el aula hace que los alumnos estén más motivados, más 
atentos y más participativos, lo que da lugar a un aprendizaje mejor y más efectivo (Bannan-
Ritland 2002). En este sentido, el empleo de las nuevas tecnologías de la información y 
comunicación (TICs), cuando se integran en los procesos cognitivos y sociales del aprendizaje, 
pueden ser un importante herramienta en la enseñanza universitaria superior (Robley y 
Wiencke, 2003). 
El uso de sistemas de respuesta interactiva (mandos electrónicos de respuesta o “interactive 
response system”), se trata de una herramienta que facilita notablemente la comunicación entre 
alumno y profesor. De manera instantánea e in situ, se puede comprobar el grado en que el 
alumno está asimilando los contenidos impartidos y permite conocer las dificultades que 
encuentra éste durante el aprendizaje. (Castro et al., 2011).  
Por ello, con el propósito de crear un ambiente de aprendizaje más dinámico y activo en el 
aula, se evaluó el uso del sistema interactivo con mandos de respuesta (Educlick®) en alumnos 
de la titulación de Biología.  
2. Una experiencia en el uso de mandos de respuesta interactivos  
2.1 Contexto de la experiencia 
La experiencia ha sido desarrollada durante el segundo cuatrimestre del curso 2012/13 en la 
asignatura de Ecología del Paisaje Ganadero de la titulación de Biología de la Universidad de 
Sevilla, donde se utiliza básicamente la lección magistral como metodología didáctica para la 
adquisición de competencias conceptuales.  
2.2. Descripción de la experiencia 
El sistema interactivo con mandos de respuesta utilizado para esta experiencia fue el 
comercializado por Educlick®. Los sistemas de mandos de respuesta permiten realizar 
preguntas colectivas a una audiencia, normalmente mediante presentaciones Powerpoint, y 
recoger las respuestas individuales emitidas mediante mandos electrónicos. 
Para realizar esta actividad se requirió: i) un software compatible específico del sistema 
interactivo que comercializa Educlick®, ii) una base emisor- receptor, conectado al ordenador 
por USB, con el cual se sincronizan por radio frecuencia los mandos electrónicos de respuesta 
y iii) mandos electrónicos de respuesta (Educlick®) (Figura 1). 
El uso de los mandos electrónicos de respuesta fue utilizado diariamente durante el desarrollo de 
las clases de la asignatura. El primer día de clase sirvió para explicarles a los alumnos la 
dinámica e instrucciones de esta metodología. Cada alumno tenía asignado un código personal, 
de modo que una vez que el alumno tecleaba su código en su mando de respuesta, el ordenador 




La metodología fue desarrollada durante las diferentes sesiones de clases, que sirvieron de 
familiarización de los alumnos con los mandos de respuesta, y permitió conocer al profesor el 
grado de comprensión de los contenidos impartidos. Esto le permitió al profesor evaluar el 
grado de asimilación de los contenidos impartidos y aprovechar para enfatizar o repetir los 
conceptos que no había quedado claro. Al finalizar cada uno de los temas que componen el 
programa de la asignatura, los alumnos fueron evaluados con 25 preguntas con 4 opciones de 
respuesta. Las fechas de realización de estas evaluaciones se dieron a conocer a los 
estudiantes al inicio de cuatrimestre. 
 
Figura 1. Receptor y mandos electrónicos de respuesta. 
La participación en estas sesiones de evaluación permitió una evaluación continua del 
alumnado que supuso el 40% de la nota final de la asignatura.  
2.2. Evaluación y seguimiento 
El 100% de los alumnos matriculados en la asignatura (42 alumnos) participaron en esta 
experiencia. Los alumnos se mostraron muy satisfechos con la utilización de los mandos de 
respuesta como refuerzo a la docencia teórica en el aula, valorando esta experiencia muy 
positivamente. Los alumnos consideraron que su participación había reforzado 
considerablemente el proceso de aprendizaje de los contenidos de la asignatura. El uso de los 
mandos de respuesta como herramienta de aprendizaje se vio reflejado en un incremento de la 
nota media de los alumnos, la cual aumentó en este curso 2012/13 un 17% con respecto al 
curso anterior. 
Respecto a la opinión y valoración de los profesores acerca del uso de los mandos de 
respuesta, estos coincidieron en su capacidad para detectar carencias en puntos importantes 
del temario de manera inmediata, pudiendo tener la oportunidad nuevamente de abordarlo de 
cara al aprendizaje práctico o antes de la evaluación final. Así mismo valoraron positivamente 
el uso de esta herramienta para los estudiantes que no se atreven a manifestar su opinión en 
público: la ventaja de mantener el anonimato permite un feedback mucho más fiable, ya que se 
explora a todo el conjunto de la clase, y no solo a aquellos más extrovertidos. Además, la 
utilización de los mandos respuestas aumentó la asistencia de los alumnos a clase del 70-80% 





Aunque es necesaria una inversión de tiempo extra respecto a la metodología de la clase 
magistral tradicional, el sistema de mandos electrónicos de respuesta supone una herramienta 
didáctica eficaz para incrementar la motivación en el aula. Los resultados encontrados 
muestran que los beneficios compensan el esfuerzo, pudiéndose rentabilizar esta metodología 
si se sistematiza de cara a cursos y/o asignaturas posteriores. 
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Resumen: En el marco de consolidación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
se ha planteado una experiencia docente universitaria de carácter interdisciplinar en 
asignaturas impartidas por profesorado del Departamento de Economía de la Universidad de 
Extremadura.  
Con ella se persigue un doble objetivo, por una parte, innovar con metodologías de 
colaboración y planificación de actividades docentes entre el profesorado de distintas áreas de 
conocimiento, incrementando así  la interrelación entre disciplinas. Por otro lado, desarrollar en 
el alumno competencias transversales recogidas en el plan docente de las asignaturas 
participantes en la experiencia.  
Las actividades programadas consisten en la resolución de ejercicios por parte del alumnado 
que reflejan situaciones económicas reales, para lo cual es necesaria la aplicación de 
contenidos de las asignaturas involucradas. 
La metodología de trabajo utilizada para lograr los objetivos propuestos se centra en tres 
innovaciones docentes: 
− Enseñanza-aprendizaje interdisciplinar. 
− Utilización en el aula de técnicas de Aprendizaje Cooperativo: Técnica del 
Rompecabezas. 
− Evaluación de actividades y competencias mediante Rúbricas de Evaluación. 
− La experiencia se basa en la participación activa de los profesores de las asignaturas 
vinculadas.  






En la enseñanza superior, el trabajo interdisciplinar constituye una valiosa herramienta para 
que los estudiantes hagan conexiones y planteen y encuentren respuestas a situaciones 
problemáticas, ajustando sus aprendizajes a un conocimiento integral que les permita 
relacionar lo que están estudiando en las distintas disciplinas. 
Muchos estudios que tratan sobre la mejora de la enseñanza universitaria advierten de que el 
desarrollo de experiencias en las que los contenidos se conecten y se presenten de manera 
que hagan referencia a situaciones reales, da lugar a una importante mejora en la comprensión 
y funcionalidad. 
La división y clasificación de los contenidos de una titulación en materias o asignaturas, sólo se 
establece como una vía para el estudio y análisis en profundidad de las partes constitutivas que 
integran una realidad, con el compromiso de integrarlas nuevamente para el análisis de los 
fenómenos en sí, recuperando de esta forma todos los nexos interdisciplinarios.  
Por tanto, los profesores universitarios no deben centrarse en incrementar la cantidad de 
información fragmentada en los estudiantes, sino ayudarles a tener pensamientos 
interdisciplinarios que les permitan resolver los problemas complejos de la realidad y descubrir 
vínculos que unen los fenómenos aparentemente inconexos.  
No obstante, la interdisciplinariedad no debe ser producto de la espontaneidad, sino que debe 
tratarse entre todos los integrantes del colectivo pedagógico, para que sea considerada como 
una metodología de enseñanza–aprendizaje.  
Lograr una adecuada relación entre las diferentes asignaturas que conforman un Plan de 
Estudio, incrementa de la efectividad de la enseñanza tanto en términos cuantitativos como 
cualitativos, lo que significa una óptima preparación de los estudiantes, a la vez que exige una 
mayor preparación del profesorado.  
Esta idea es central en todas las asignaturas, pero resulta imprescindible en el caso de las 
Matemáticas en las titulaciones de Economía y Empresa. La enseñanza de las Matemáticas en 
estas titulaciones supone un fin en sí mismo, al proporcionar al estudiante una gran dosis de 
creatividad, sentido crítico y pensamiento lógico. Pero no es menos cierto que las Matemáticas 
en los estudios de Economía y Empresa son un instrumento que usan el resto de las disciplinas 
para expresar relaciones, leyes, modelos y analizar situaciones, entre otras aplicaciones. Esta 
relación de la matemática con otras áreas del conocimiento tiene implicaciones importantes 
para la formulación del currículum, apelando a la integración horizontal de las asignaturas.  
Pero en estas titulaciones nos encontramos un alumnado que, en general, percibe las 
matemáticas como una asignatura difícil de entender, por lo que su objetivo es memorizar los 
algoritmos para resolver los ejercicios para obtener una calificación satisfactoria. No es raro 
que los profesores de diferentes asignaturas se quejen de que los alumnos no saben algunos 
contenidos matemáticos necesarios para tratar un nuevo contenido. Si, además, el alumno de 
estas titulaciones estudia las matemáticas sin interrelacionarlas con otras disciplinas, le surgen 
dudas sobre su utilidad o su aplicación futura.  
Por ello el concepto de interdisciplinariedad aparece como una constante en muchos 




como integración de contenidos de distintas disciplinas para abordar el proceso de solución de 
problemas. 
Conscientes y convencidos del planteamiento anterior, en el Grado en Administración y 
Dirección de Empresas (GADE) de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la 
Universidad de Extremadura, hemos llevado a cabo una experiencia de innovación  docente 
universitaria de carácter interdisciplinar en dos asignaturas impartidas por profesorado del 
Departamento de Economía: “Matemáticas” y “Microeconomía”. Estas dos asignaturas se 
imparten en el primer semestre del primer curso de dicho grado. 
La experiencia tiene un doble objetivo, por una parte, innovar con metodologías de 
colaboración y planificación de actividades docentes entre el profesorado de distintas áreas de 
conocimiento, incrementando así  la interrelación entre disciplinas, con el consiguiente valor 
añadido. Por otro lado, desarrollar en el alumno las siguientes competencias transversales 
recogidas en el plan docente de las asignaturas participantes en la experiencia: Capacidad 
para Trabajar en Equipo; Análisis y Síntesis; Comunicación Oral y Escrita en Lengua Nativa y 
Capacidad de Resolución de Problemas. 
 La actividad programada ha consistido en la resolución por parte del alumnado de problemas 
que reflejan situaciones económicas reales. Para ello es necesario el dominio de contenidos 
impartidos en profundidad en las asignaturas “Microeconomía” y “Matemáticas”. El alumno 
debe integrar estos conocimientos para el análisis y resolución de los problemas planteados. 
La metodología de trabajo utilizada para lograr los objetivos propuestos se centra en tres 
innovaciones docentes: 
− Enseñanza-aprendizaje interdisciplinar. 
− Utilización en el aula de técnicas de Aprendizaje Cooperativo: Técnica del 
Rompecabezas. 
− Evaluación de actividades y competencias mediante Rúbricas de Evaluación. 
Integramos las innovaciones docentes en lo que hemos denominado "experiencia de 
Aprendizaje Cooperativo Interdisciplinar" (ACI). En la siguiente sección resumimos la 
metodología llevada a cabo en el aula y su evaluación. 
Metodología ACI y Resultados 
El Aprendizaje Cooperativo: la técnica Jigsaw 
El aprendizaje cooperativo (AC) se basa en el conocimiento integrado participativo, y reúne 
diferentes metodologías: desde las técnicas específicas de clase hasta entornos de enseñanza 
o enfoques conceptuales. Es un proceso que hace hincapié en el aprendizaje y los esfuerzos 
de cooperación del grupo con el fin de realizar tareas específicas. El AC se caracteriza por el 
tamaño y la composición del grupo, sus objetivos, “roles”, funcionamiento, normas y las 
destrezas sociales que lo crean, lo mantienen y lo mejoran (Macpherson, 2007). Puede ser una 
forma de manejo de la clase muy efectiva para contribuir al desarrollo de destrezas sociales, 
adquirir un mejor conocimiento de los conceptos, mejorar la capacidad de resolución de 
problemas, y perfeccionar destrezas comunicativas y lingüísticas (Johnson et al., 1991). Son 
diversas las técnicas de AC que se pueden aplicar en el aula. En nuestro caso, hemos utilizado 
la "técnica jigsaw"  (también llamada de “rompecabezas”). Esta técnica se utilizó por primera 




una situación explosiva en el aula debido a la diversidad racial en el aula. Se trata de una 
técnica de aprendizaje cooperativo orientada a lograr con éxito reducir el conflicto racial y 
aumentar los resultados educativos positivos. Así como en un rompecabezas, cada pieza - 
parte de cada estudiante - es esencial para la realización y comprensión total del producto final. 
Si una parte de cada alumno es esencial, a continuación, cada alumno es esencial, y eso es 
precisamente lo que hace que esta estrategia de manera efectiva. 
Para ello, el trabajo de clase se preparó cuidadosamente a fin de vincular los contenidos 
analizados en la asignatura de Microeconomía con los instrumentos específicos de 
Matemáticas necesarios para las clases. Hicimos la experiencia del último día de clases del 
semestre para ambas asignaturas, el 18 de diciembre de 2013. Pensamos cuidadosamente las 
actividades: número de los estudiantes en los "grupos base", problemas a resolver, etc. 
Pensamos finalmente en 6 problemas que reflejan situaciones económicas y que resumen los 
contenidos de la asignatura Microeconomía.  
Previamente a la realización de la experiencia, la misma había sido explicada con detalle en las 
clases por cada una de las profesoras de ambas asignaturas, con el objetivo de que los 
estudiantes trabajasen y conociesen el vínculo entre las mismas. Además, toda la información 
se sube a las clases virtuales que los profesores tienen en el Campus Virtual de la Universidad 
de Extremadura (UEx).  
Se presentaron 54 estudiantes a la clase el día que se llevó a cabo la actividad, los cuales 
fueron organizados en nueve "grupos base" de seis personas cada uno a los que se repartieron 
los ejercicios que posteriormente se trabajaron en nueve "grupos de expertos".  
La metodología que se utilizó fue la siguiente:  
- Fase 1.  Los estudiantes se dividieron en nueve “grupos  base” de seis miembros cada 
uno, en los que se trata de maximizar la heterogeneidad. 
- Fase 2. A cada grupo base se le entregó 6 problemas de contenido económico que 
reflejan situaciones reales, y que constituyen la actividad. El trabajo total se dividió por el 
número de miembros, por lo que cada estudiante recibió un ejercicio del mismo 
- Fase 3. Los estudiantes con el mismo problema asignado se reunieron en "grupos de 
expertos"  donde se resuelven y debaten cada uno de los problemas. 
- Fase 4. Cada estudiante regresó a su grupo original (" grupo base") y mostró y explicó al 
resto lo que había aprendido, mientras el resto de compañeros le hacen las anotaciones 
que consideren. Finalmente, es este grupo base el que termina, redacta y presenta al 
profesor el trabajo consistente en la resolución de los seis problemas de contenido 
económico. 
Se emplearon 4 horas para hacer la experiencia porque unimos las horas de las clases de 
Matemáticas y Microeconomía con el fin de que los estudiantes tuvieran suficiente tiempo para 
discutir y explicar los ejercicios. Se hizo un descanso entre el trabajo de los "grupos de 
expertos" y "grupos base". 




























Fuente: Elaboración propia 
 
Evaluación de los estudiantes: rúbrica 
Como explicamos a los estudiantes, la evaluación se ha realizado a través de la rúbrica que se 
incluye en el Anexo I. La incorporación de las rúbricas en la evaluación de actividades y 
competencias ofrece ventajas claras tanto para el profesor como para el estudiante.  
Por un lado, la rúbrica permite establecer una clara correspondencia entre los ítems o criterios 
evaluados y las competencias adquiridas por el estudiante, correspondencia que hace más 
accesible a los docentes la evaluación por competencias (tanto específicas como 
transversales).  
Por otro, a los estudiantes les permite ver con claridad las dimensiones evaluadas en cada 
actividad planteada, los estándares de evaluación asociados a cada dimensión y la importancia 
otorgada a cada una. Por tanto, aumenta su rendimiento académico.  
Utilizamos la rúbrica no solamente como un instrumento de evaluación, sino también, y tanto o 
más importante, como un instrumento útil de aprendizaje. 
Otro valor añadido de su utilización es que posibilita una evaluación más objetiva, al explicitar 
de forma detallada los criterios de evaluación en función de las tareas de aprendizaje. 
Además, el uso continuado de rúbricas a lo largo del curso académico, permite analizar la 
evolución de aprendizaje experimentado por el alumnado (Jonsson y Svingby, 2007). La 
familiarización progresiva del alumno con la utilización de rúbricas permite  hacerle participar 
de forma efectiva en el proceso de evaluación, tanto de su propio aprendizaje (autoevaluación), 
como del resto de compañeros (coevaluación). Por último, la consistencia de la autoevaluación 
y coevaluación con la heteroevaluación desarrollada por el profesor permitirá, en última 
instancia, contrastar la objetividad de la rúbrica como herramienta de desarrollo y evaluación de 




Evaluación de la actividad por los estudiantes: el cuestionario 
Para evaluar los resultados de la experiencia hemos preparado y analizado un cuestionario 
(tabla 1) a cumplimentar por los estudiantes al finalizar la realización de la misma.  
En total les hicimos 12 preguntas sobre el total de la experiencia que dividimos en la evaluación 
de cuatro aspectos fundamentales de la misma. Las tres primeras preguntas respondían a su 
percepción sobre la aplicación de la técnica de aprendizaje cooperativo. Las dos siguientes 
hacían referencia a la influencia en su aprendizaje (desarrollo de competencias específicas). A 
continuación se le preguntaba la contribución de la actividad al desarrollo de competencias 
transversales. En las tres últimas cuestiones planteadas se les requería su opinión sobre las 
rúbricas. Cada ítem fue valorado en una escala Likert de 1 a 5 (1: totalmente en desacuerdo, 2: 
en desacuerdo; 3: ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4: de acuerdo; 5: totalmente de acuerdo). 
 Tabla 1. Percepción de los estudiantes acerca de la experiencia ACI  (frecuencia respuestas) 
 
 1 2 3 4 5 % 
(4+5) 
Te has sentido cómodo a la hora de realizar esta actividad, 
tanto en la reflexión en los grupos de expertos como en la 
puesta en común en el grupo (COMODIDAD) 
0 0 3 13 35 94,1 
Consideras positiva esta actividad para tu propio proceso de 
aprendizaje (APRENDIZAJE). 
0 0 0 16 35 100 
Piensas que puede ser utilidad para tu aprendizaje llevar a cabo 
estas actividades de interrelación de contenidos de varias 
asignaturas, en este caso Matemáticas y Microeconomía 
(INTERDISCIPLINARIEDAD) 
0 0 4 15 32 92,2 
Consideras que esta actividad te ayuda a establecer relaciones 
entre las distintas asignaturas de tu titulación y no ver las 
mismas como contenidos aislados sin conexión (UTILIDAD) 
0 0 2 13 35 96 
Consideras que esta actividad tendrá repercusión positiva en el 
resultado del examen final de las asignaturas implicadas 
(Matemáticas y Microeconomía). (RESULTADO EXAMEN) 
0 3 10 13 24 74 
Esta actividad ha permitido mejorar tu Capacidad para 
Trabajar en Equipo (TRABAJO EN EQUIPO) 
1 0 7 20 23 84,3 
Esta actividad ha permitido mejorar tu Capacidad de Análisis 
y Síntesis (ANÁLISIS Y SÍNTESIS) 
0 0 10 17 23 80 
Esta actividad ha permitido mejorar tu Capacidad de 
Comunicación Oral y Escrita en Lengua Nativa (tanto al 
comunicarte con tus compañeros como a la hora de plasmar 
por escrito los resultados de los problemas resueltos) 
(COMUNICACIÓN LINGUÍSTICA) 
0 3 11 18 19 72,5 
Esta actividad ha permitido mejorar tu Capacidad de 
Resolución de Problemas (RESOLUCIÓN PROBLEMAS) 
0 0 8 26 17 92 
CONSIDERAS LA RÚBRICA COMO UNA HERRAMIENTA 
DIDÁCTICA, es decir, te ha ayudado a entender mejor los 




pasos a realizar en la resolución de un problema de contenido 
económico-matemático (CARÁCTER DIDÁCTICO R.) 
Consideras que la evaluación mediante rúbricas es más 
objetiva que otros métodos de evaluación (OBJETIVIDAD R.) 
1 3 13 16 18 66,7 
¿Te gustaría que te evaluaran mediante rúbrica el resto de las 
asignaturas? (GENERALIDAD R.) 
8 5 18 11 9 39,2 
Nota: La última columna (%) representa el porcentaje de respuestas que valoran "de acuerdo" 
o "muy de acuerdo" los diferentes ítems. 
 
La Figura 2 muestra los promedios en la evaluación de los diferentes aspectos de la 
experiencia. 
 




En general, los estudiantes valoran positivamente la experiencia y comentaron que es una 
buena metodología para mejorar su proceso de aprendizaje y vínculo de las asignaturas de 
Microeconomía y Matemáticas. Las competencias que los estudiantes manifiestan estar más 
de acuerdo que se desarrollan con la experiencia son la "capacidad de resolución de 
problemas" y el "trabajo en equipo". 
Evaluación de la actividad por los profesores: resultados de la experiencia ACI 
Hemos detectado algunos aspectos positivos y negativos que explicamos brevemente. 
Fortalezas detectadas. 
En relación al trabajo en los "grupos de expertos" se han detectado algunos aspectos positivos. 
En primer lugar, hubo un alto grado de colaboración entre los estudiantes, su actitud era muy 
buena, y todos los integrantes interactuaron de una manera positiva. Los estudiantes 




este sentido, aquellos estudiantes que explicaron o resolvieron las cuestiones adquirieron un 
conocimiento más consolidado, y los demás, aclararon dudas. Además, a través de la 
experiencia se han podido detectar algunas de las deficiencias de los estudiantes (por ejemplo, 
con el manejo de los gráficos, resolución de ecuaciones, cálculo en general, etc.). Ello supone 
una especie de feedback para los docentes a la hora de buscar nuevas metodologías para 
explicar los conceptos en que los estudiantes fallan. Por último, los estudiantes trabajaron con 
eficacia en los diferentes equipos. Como aspectos positivos detectados en el trabajo en los 
"grupos base" seleccionamos a un alto grado de colaboración al igual que en los grupos de 
expertos, la aclaración de dudas por parte de algunos estudiantes a otros han hecho que se 
sientan más seguros de sí mismos y con la capacidad de asentar las dos asignaturas. 
Asimismo, se observó en los estudiantes una mayor capacidad de expresar ideas. Tanto en los 
grupos de expertos como en los base los estudiantes han demostrado una gran comprensión 
de los conceptos y las teorías que se explican en las clases. Además, los estudiantes 
integraban los conocimientos de ambas asignaturas con el fin de resolver las cuestiones que se 
plantearon en los ejercicios. 
Gracias a este formato innovador, la enseñanza universitaria se sitúa en una dimensión 
transformadora y capaz de dar respuesta a muchas de las demandas que hoy se le proponen 
desde distintos campos profesionales, sociales y científicos. 
Aspectos negativos. 
Con respecto al "grupo base" se utilizó un criterio aleatorio para asignar los ejercicios a los 
"grupos de expertos". Quizás, hubiera sido deseable una breve discusión entre los miembros 
del grupo acerca de quién tenía más conocimientos sobre los diferentes temas. A veces, para 
algunos estudiantes el objetivo principal parecía ser copiar las respuestas correctas, en lugar 
de tratar de aclarar dudas. Por otro lado, hemos tenido problemas de organización relacionado 
con el tamaño del grupo pues más de 50 estudiantes asistieron a la actividad. Esta técnica es 
ideal para grupos pequeños. Por último, como se puede deducir de los datos, sólo los 
estudiantes motivados participaron en la actividad. Queremos comparar las calificaciones 
finales de los asistentes en relación a los que no lo hicieron. 
Sin embargo, estos aspectos negativos, nuestra experiencia tiene, en general, mucho más 
positiva que negativa y a pesar del tiempo que consume y la preparación necesaria 
consideramos que es muy útil para los estudiantes y ellos lo han valorado así.  
Conclusiones 
Consideramos que esta metodología de enseñanza-aprendizaje tiene un alto valor añadido, ya 
que no sólo forma en contenido sino que desarrolla competencias. El cambio tan drástico que 
significa abordar la enseñanza desde una perspectiva interdisciplinar ha sido, en general, bien 
acogido por los alumnos, que se muestran participativos y muestran alto grado de satisfacción. 
Esto indica que, en general, el alumnado no tiene mayores problemas en este tipo de 
aprendizaje. 
Estamos convencidos de que el tratamiento de los programas desde una perspectiva 
interdisciplinar, con un proyecto común desarrollado por un equipo, llena de sentido al trabajo 




La utilización de rúbricas proporciona una evaluación formativa y no meramente sumativa. 
Además proporciona una calificación más objetiva.  
De todas formas, consideramos que estas experiencias interdisciplinares no desplazan el 
enfoque disciplinar sino que lo complementan. Sería imposible abordar todos los temas de 
forma interdisciplinar, ya que algunos aspectos del saber necesitan un sistema que sólo puede 
darse en el seno de las materias de referencia. Pero este enfoque disciplinar debe combinarse 
con experiencias interdisciplinares.  
El “inconveniente” de esta técnica es la carga de trabajo adicional tanto para los profesores 
como para los alumnos. Abordar el proceso enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva 
interdisciplinar hace que muchas variables: programas, dinámica de clase, organización, 
evaluación… se vea afectadas, lo que hace que su desarrollo requiera una carga de trabajo 
adicional importante para el profesorado implicado. Y obviamente, resulta imposible llevar a 
cabo estas experiencias sin un equipo comprometido y con los mismos objetivos. 
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Resumen: El proyecto pretende revivir en los roles desarrollados por los alumnos grandes 
polémicas de la historia de la Filosofía jurídica y política. Tiene como fines la lectura detenida 
de textos básicos de autores relevantes, que han mantenido “polémicas de época” y de enorme 
transcendencia tanto en el orden doctrinal como social, la asunción por los alumnos de los 
roles de estos autores, y a continuación la interacción discursiva entre ellos, representando 
cada alumno el papel de un autor. 
El desarrollo del proyecto pasa por las siguientes fases: a) lectura de textos escogidos, b) 
preparación de un discurso por cada alumno asumiendo el rol de un autor, c) ensayo previo 
general con la asistencia y dirección del profesor, d) escenificación de la polémica 
interpretando cada ponente el papel del autor que le corresponde en dos tiempos; primero, la 
exposición de cada uno; después, la interacción discursiva de todos con todos, e) coloquio de 
los alumnos-ponentes con el público asistente a la escenificación, y f) visionado de la grabación 
y comentarios finales.  






En la historia de la filosofía del derecho y la filosofía política han surgido grandes polémicas 
sobre temas clave de una época: la polémica de Bartolomé de Las Casa y Ginés de Sepúlveda 
sobre los derechos de los indios recién descubiertos, la de Robert Filmer y John Locke sobre 
los orígenes del poder y la forma de gobierno, la de Thomas Paine y Edmund Burke sobre los 
derechos de la tradición histórica y los nuevos derechos humanos, la de Karl Marx y Louis 
Blanc en relación con el programa político del socialismo, etc. El presente proyecto de 
innovación docente tiene como finalidad fundamental desarrollar estrategias didácticas que 
faciliten la asimilación reflexiva y personalizada, por parte del alumnado, de los elementos 
doctrinales más relevantes de las grandes polémicas doctrinales que se han sucedido en la 
historia del pensamiento jurídico y político, como antesala ineludible para comprender la 
filosofía jurídica contemporánea.  
Superando los procedimientos metodológicos habituales de mera lectura, síntesis o 
memorización de ideas y argumentos que conducen en muchos casos a la acrítica e irreflexiva 
repetición de conceptos, se intenta, mediante la puesta en práctica de esta innovadora vía 
pedagógica, desarrollar mecanismos didácticos que faciliten la asunción autónoma y 
consciente de las ideas y de los esquemas conceptuales sobre los que se sustentan los 
grandes debates históricos de índole jurídico-política.  
El objeto de trabajo es la polémica de época y no el mero estudio aislado de un determinado 
autor o autores de una escuela o el contraste lineal de autores. Se ha optado por una 
percepción dinámica de los autores interaccionando unos con otros en el fervor de una 
polémica doctrinal histórica. Autores relevantes de una época que entre ellos se interpelan en 
sus obras (e incluso algunos  también colisionan en sus actividades políticas). Se trata de 
revivir en  los discursos de los alumnos la viva polémica mantenida por grandes hombres de la 
historia del pensamiento. De esta manera los alumnos perciben la riqueza de contenidos y la 
fortaleza de argumentos pros y en contra de las cuestiones tratadas en el marco de la 
asignatura que cursan. 
2. Objetivos 
-La percepción del valor de los contenidos de la asignatura. Los alumnos de la asignatura 
“Filosofía del Derecho y Política” suelen tener, al menos inicialmente, una visión inexacta y 
pobre de la misma, a la que catalogan como una asignatura auxiliar y de escasa importancia 
comparada con las asignaturas de derecho positivo. Con la lectura de textos de grandes 
polémicas se dan cuenta de la gran relevancia histórica y social  que ha tenido este campo de 
las ciencias sociales, sobre todo cuando advierten que estas polémicas han promovido grandes 
cambios políticos o han seguido a los mismos como reflexión crítica de su desarrollo. De esta 
manera perciben la importancia de la asignatura cuando advierten que no ha habido hecho 
revolucionario importante en el mundo sin haber estado precedido de la palabras y a veces la 
acción de los filósofos del derecho. Tanto en revoluciones conservadoras como progresistas.  
-La lectura de textos de autores y no de únicamente manuales y bibliografía sobre los mismos. 
Hay que desterrar en ciencias sociales el manualismo tradicional para que los alumnos vayan 
directamente a los textos básicos de autores relevantes. Este proyecto incita a ello, pues está 
montado sobre la lectura de textos, que dieron lugar a  grandes polémicas de la filosofía 




-Aprendizaje de la argumentación en sentido activo y pasivo, es decir, en la doble dirección de 
saber argumentar sobre las posiciones que se mantienen y saber responder y replicar a los 
argumentos que presentan los otros interlocutores en la escenificación de la polémica. Quizás 
sea ésta la competencia más interesante de este proyecto, que deriva de la interacción 
discursiva de los participantes en la polémica. 
3. Competencias 
- Lectura reflexiva y crítica de textos significativos de la historia del pensamiento jurídico. 
- Desarrollo de las técnicas del discurso jurídico y político. 
- Elaboración de discursos sustentados en la lectura de textos claves en la historia del 
pensamiento jurídico. 
- Capacidad argumentativa y de réplica a argumentos contrarios. 
- Dominio de las distintas técnicas oratorias, retóricas, de dicción y escenificación 
características de este tipo de discurso. 
- Realización, de forma efectiva, del discurso jurídico-político ateniéndose a las 
directrices predeterminadas y a la dinámica surgida en la interacción con el resto de 
participantes en la actividad. 
- Dominio de herramientas oratorias y retóricas para el control y correcto desarrollo de 
dinámicas dialécticas de intercambios de discursos jurídico-políticos. 
4. Metodología 
El contenido del presente proyecto consistirá en la preparación, realización y puesta en práctica 
efectiva por parte del alumnado, mediante la técnica de asunción de roles, de discursos  de 
contenido jurídico-político sobre la base de la lectura previa de textos clave de la historia de la 
filosofía del derecho y política, prestando especial atención a la época moderna. En concreto, 
el proyecto constará de las siguientes fases o actividades: 
4. Selección de textos clásicos claves representativos de algún debate de contenido filosófico-
jurídico. Se han indicado en la introducción cuatro debates que hicieron época, y que 
enfrentaron, respectivamente, a Bartolomé de Las Casas con Ginés de Sepúlveda en el 
siglo XVI, a John Locke y Robert Filmer en el siglo XVII, a Thomas Paine y Edmund Burke 
en el siglo XVIII, y a Karl Marx  y Louis Blanc en el siglo XIX. Se puede optar según la 
importancia de la participación de los alumnos por seleccionar un número más corto o 
amplio de  debates históricos.   El profesor presentará en su grupo y explicará el proyecto a 
realizar solicitando la colaboración de los alumnos necesarios para asumir los roles del 
debate. Seguirá todo el proceso hasta la escenificación final poniéndose a la disposición 
del equipo de alumnos del proyecto, a los que dirigirá individual y colectivamente.  
5. Lectura reflexiva y crítica, por parte del alumnado, de dichos textos. 
6. Asunción de roles. Los alumnos y alumnas asumirán la defensa de alguno de los puntos de 
vista representativos de la polémica, tomando como base la lectura previa de los textos. 
7. Preparación del discurso entresacado de la obra de un autor por cada alumno. 
8. Escenificación de la disputa. 
9. Grabación de la escenificación al tiempo que ésta se desarrolla. 
10. Coloquio general tras la escenificación entre los ponentes y el resto de los alumnos que 
asisten a la misma 




5. Proceso evaluador  
Se llevarán a cabo tres procesos o momentos de la evaluación: a) Evaluación del proceso de 
lectura de textos, b) Evaluación del guión o texto base elaborado para la escenificación y c) 
Evaluación de la escenificación. 
Conclusiones 
El gran valor de la estrategia que se ha diseñado reside en la interacción discursiva de los 
roles, que va más allá de las estrategias tradicionales que tiene al individuo y su forma de 
pensar y actuar como punto de referencia, aisladamente considerado, o a lo sumo dentro de 
una interacción meramente bipolar del profesor y su alumno. Los alumnos no solamente tienen 
que saber exponer, sino replicar a quienes critican sus ideas y argumentos. Si efectivamente 
los participantes en el debate se lo toman en serio, tenemos la posibilidad de que la polémica 
se abra a la gran conquista de la interacción discursiva: la aplicación de la heterocrítica y la 
autocrítica  (por este orden sucesivo) en el diálogo, es decir, la asunción de la crítica propia, la 
realizada a las propias ideas y planteamientos por uno mismo desde la heterocrítica, la llevada 
a cabo  por  otros interlocutores.  
Consideramos que la puesta en práctica de estrategias didácticas, que faciliten el dominio de 
las técnicas propias del discurso y la oratoria de contenido jurídico-político representa un 
elemento esencial, que debe estar presente en el bagaje competencial del alumnado que cursa 
las titulaciones de grado que tienen como base el estudio del derecho: entre ellas, el propio 
grado de Derecho, así como las titulaciones conjuntas en Derecho y Ciencias Políticas, en 
Derecho y ADE y en Derecho y Finanzas y Contabilidad. E igualmente los efectos beneficiosos 
de estas estrategias se pueden trasladar a quienes cursan estudios de ciencias sociales en 
general, ya que la base argumentativa y el desarrollo de la interacción de roles en el discurso 
son aplicables a las ciencias sociales. La argumentación y los criterios hermenéuticos no 
difieren gran cosa de una a otra ciencia social.  
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Resumen: La presente comunicación versa sobre la aplicación de una nueva metodología de 
enseñanza y aprendizaje , el aprendizaje basado en los casos prácticos, en la asignatura 
Protección Penal de Intereses Públicos impartida en el Máster Universitario en Derecho de las 
Administraciones e Instituciones Públicas.  El “caso” como método de explicación, además de 
servir de eslabón entre el problema práctico y la explicación teórica, persigue como objetivo 
fundamental desarrollar la capacidad argumentativa y de crítica de los alumnos, al propio 
tiempo que les ofrece la posibilidad de evaluar, por sí mismos, el grado de comprensión 
alcanzando. Representa,  por tanto, un instrumento idóneo para evitar que la enseñanza del 
derecho caiga en un puro ejercicio especulativo, sobre todo si los supuestos con los que se 
trabaja se alejan a los “casos de laboratorio” y se toman de la praxis jurisprudencial. 
 





1.  Introducción 
El 25 de mayo de 1988, se firmó la Declaración de la Sorbona, iniciándose el debate sobre la 
creación de un Espacio europeo de Educación Superior (en adelante EEES). En la citada 
Declaración se hace un llamamiento a los Estados Miembro para unir esfuerzos para la 
creación de un Espacio Europeo de Educación Superior. Esta Iniciativa se vio refrendada por la 
firma de 29 países -incluida España- de la Declaración de Bolonia que recoge los ideales de la 
Sorbona y articula los mecanismos para conseguirlo. La Declaración de Budapest – Viena  de  
12 de marzo de 2010 sobre el Espacio Europeo de Enseñanza Superior marcó el final de la 
primera década del Proceso de Bolonia -ascendiendo a 47 los países participantes-  y supuso 
la presentación oficial del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES). 
Asumir el EEES conlleva un cambio en el paradigma educativo que pasa de una  educación 
centrada en el aprendizaje (Más Torello & Ruiz Bueno, 2007). Esto plantea la necesidad de 
implementar nuevas técnicas docentes basadas en una metodología activa en la que el alumno 
se convierta en el protagonista de su propia formación (Tomás Folch, 2003). En este sentido, y 
de cara a lograr su efectiva implementación, las universidades españolas han desarrollado 
diversos programas de formación e innovación docente. 
 
1.1 Descripción del proceso de aprendizaje basado en la resolución de casos prácticos. 
Esta comunicación tiene por objeto reflejar las nuevas técnicas docentes que el área de 
Derecho Penal de la Facultad de Derecho de la Universidad de Santiago de Compostela viene 
aplicando en la asignatura de “Protección Penal de Intereses Públicos”. Dicha materia forma 
parte, actualmente,  del plan de estudios del Máster Oficial Universitario en Derecho de las 
Administraciones e Instituciones Públicas. Tiene carácter optativo, consta de 3 créditos ECTS y 
se imparte en el módulo relativo a la Protección de los Derechos de los Ciudadanos. 
De los cuatro “modelos docentes” existentes (Rodrigo et al., 2008), el “aprendizaje basado en 
casos prácticos” -modelo que se inspira en las técnicas educativas de la Universidad de 
Harvard (Vicedo Cañada, 2008)- se consideró como el más adecuado para la consecución de 
los objetivos formativos y académicos que se persiguen con su impartición, a saber: el 
conocimiento y entendimiento de los problemas prácticos y político-criminales que plantean el 
derecho penal de la función públicas y los delitos contra el medio ambiente y la seguridad 
colectiva, así como los concretos mecanismos de los que disponen el legislador, los órganos 
judicial y el intérprete a la hora de resolverlos. El “caso” como método de explicación, además 
de servir de eslabón entre el problema práctico y la explicación teórica, representando el 
instrumento idóneo para evitar que la enseñanza del Derecho penal caiga en un puro ejercicio 
especulativo, sobre todo si los supuestos con los que se trabaja se alejan de los “casos de 
laboratorio” y se toman de la praxis jurisprudencial, que proporciona no pocas muestras de 
hasta qué punto los sucesos reales, cuando menos en nuestra materia, pueden rebasar en 
complejidad a los ficticios. 
 
1.2 Metodología y evaluación 
La primera fase, consistente en la presentación del caso, se inicia con una breve introducción, 
al estilo de las tradicionales clases magistrales, sobre el concreto tema a  trabajar, que a modo 
de ejemplo será, en nuestro caso, el delito de tráfico de influencia. La justificación de sesta 
clase expositiva se halla en la necesidad de que los alumnos dispongan de una noción básica y 
previa sobre los aspectos más relevantes del tipo delictivo para poder así, posteriormente, 




Se procede, seguidamente, a la entrega al alumnado del caso práctico a resolver (Anexo I) 
junto con las preguntas guía (Anexo II) indicándoseles, asimismo el material complementario 
necesario para correcta realización. Este material complementario está formado una selección 
de la jurisprudencia más representativa y una lista de referencias bibliográficas a consultar. 
Finalmente tiene lugar una sesión práctica presencial en la que el alumnado expone las 
respuestas dadas a cada una de las preguntas guía, incentivándose la participación activa de 
todos los asistentes. Con ello se persigue favorecer el desarrollo de su capacidad 
argumentativa y de crítica, al propio tiempo que les ofrece la posibilidad de evaluar, por sí 
mismos, el grado de comprensión de la materia alcanzado. Se procede igualmente a la entrega 
del informe, en la forma establecida y utilizando terminología propiamente jurídica, en el que, 
de forma razonada darán respuesta a las cuestiones planteadas con expresa indicación del 
material bibliográfico y jurisprudencial en que se apoyan (Anexo III). 
Siguiendo las experiencias de otros docentes (Díaz Fondón, 2005), entendemos que es 
conveniente que el alumnado participe activamente en la corrección de los informes, con la 
finalidad de no romper el proceso de aprendizaje activo. Así, bien en esa misma sesión o en 
otra posterior, se lleva a cabo la anonimización de los informes y se procede a su reparto para 
realizar su corrección. Una vez corregido, este es nuevamente remitido a su autor para que 
valore los errores cometidos y formule posibles observaciones ante las anotaciones realizadas.  
A efectos de evitar posibles fraudes, la nota de cada alumno se hace depende tanto de la 
calificación obtenida en su informes como de la tarea de corrección realizada. 
Este programa de prácticas supone el 40% de la nota global final, en tanto que el 60% restante 
dependerá de la superación de un examen teórico-práctico (50%) y de la participación en 
diversas actividades académicas (10%). 
Por lo que se refiere las sesiones prácticas queremos realizar las siguientes consideraciones: 
a) hay un total de 4 sesiones al largo del curso cuyo valor máximo será de un punto; b) a la 
hora de proceder a la valoración de cada práctica se tendrán en cuenta estos aspectos: la 
capacidad y coherencia argumentativa de los participantes en la sesión oral así como en el 
informe, y lo manejo y conocimiento de los diversos materiales; c) la asistencia a las sesiones 
se supervisa mediante registro de la tarjeta TUI; d) no se aceptan informes de prácticas fuera 
de plazo y si no se asistió a la sesión presencial; no obstante, sí se toma en consideración a 
efectos de la calificación la asistencia a las prácticas aunque,  finalmente, no se haya 
entregado el informe respecto o este se halla presentado fuera del plazo establecido. 
2. Ejemplo de caso correspondiente a la Parte Especial del Derecho penal 
El 7 de marzo de 2010 se aprobó el escalafón de la 67ª Promoción de la Armada de acuerdo 
con los criterios previamente fijados por el correspondiente Consejo Superior. En dicha tarea 
intervinieron los almirantes A.F.G y J.Y.V, cada uno de los cuales tenía un hijo en la citada 
promoción. Como resultado de la valoración, el hijo del primerio ocupó el puesto 11, y el del 
segundo el 9,  colocaciones que contribuían substancialmente a impulsar su carrera militar en 
perjuicio de otros candidatos. 
Contra esta resolución, 21 miembros de la Promoción presentaron otros tantos recursos de 
alzada, que resultaron desestimados por el Ministerio de Defensa. Contra la decisión de este, 
se planteó con posterioridad un recurso contencioso-administrativo ante la Audiencia Nacional, 
que desembocó en la declaración de nulidad de la lista para el ascenso. En la sentencia, la 




ordenación de la Promoción, al pertenecer sus hijos a ella, al mismo tiempo que ordenaba 
repetir la reordenación aplicando de forma estricta a normativa vigente al efecto. 
Sin embargo, el nuevo Consejo Superior de la Armada -del que ya no formaban parte los 
almirantes implicados- reprodujo en marzo de 2013 el listado nos mismos términos. 
 
2.1. Preguntas guía. 
 
Parte I 
1. ¿En el ámbito de que delito tendrían lugar estos hechos?  
2. ¿Cuál podría ser la calificación jurídico-penal de la actuación de un funcionario que infringe su 
deber de abstenerse en la resolución de asuntos que implican de manera directa a sus 
familiares?  
Parte II 
3. ¿Qué responsabilidades penales podrían existir hasta este momento? Si al funcionario 
incumple el deber de abstenerse, ¿debe castigarse también al órgano que no estima el 
recurso interpuesto contra su actuación? Las responsabilidades penales de quienes 
desestimaron el recurso, ¿se sustancian a título de prevaricación o de tráfico de 
influencias? ¿Qué diferencia puede existir entre ambos preceptos?  
4. ¿El corporativismo es una modalidad de tráfico de influencias? ¿Qué argumentos 
pueden manejarse a favor y en contra de su castigo? 
5. En el nuevo Consejo ya no están presentes los familiares de los interesados. ¿Cómo 
podría afectar eso al régimen jurídico del tráfico de influencias? ¿A través de que medio 
se podría llevar a cabo el delito en ese supuesto? 
6. El nuevo Consejo no rehace el listado. ¿Significa ello que incurre,  automáticamente, 
en responsabilidades penales por el mismo delito del que era responsable el Consejo 
anterior? 
7. Si los funcionarios que elaboran el listado ya no tienen una interés personal directo en 
el asunto, ¿cabe seguir hablando de tráfico de influencias? 
 
2.2. Informe 
1. Calificación jurídica de los hechos 
2. Determinación de las responsabilidades penales correspondientes 
 
Conclusiones 
El método del caso presenta indudables ventajas y oportunidades para el aprendizaje en un 
contexto activo, incentiva la responsabilización a la hora de planificar su trabajo y contribuye 
positivamente al desarrollo de las competencias propias de la asignatura. 
En otro sentido, permite poner en conexión la parte teórica de la materia con la práctica y, de 
esa forma, conocer, analizar e interpretar las figuras e instituciones del Derecho penal  a la luz 
de determinadas situaciones problemáticas. El esfuerzo invertido en la resolución de los casos 
revierte en una mejor asimilación de los conceptos, favoreciendo la mejora de resultados 
académicos y preparando a los estudiantes para el  futuro ejercicio profesional. Deben 
destacarse, también, sus ventajas a la hora de desarrollar las habilidades de comunicación oral 
y escrita.   
Como aspecto negativo, y de acuerdo con nuestra experiencia, hemos comprobado que los 
alumnos se muestran, en ocasiones, inseguros acerca de los conocimientos que han adquirido. 
El éxito del método depende, por ello, en buena medida, del apoyo que se les brinde en su 
autoaprendizaje y de la interacción con el docente. Ello conlleva, probablemente, un 




como una secuela del empleo de las nuevas metodologías docentes, a valorar, en su caso, a la 
hora de establecer los módulos de dedicación del profesorado en el contexto de los créditos 
ECTS. 
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Resumen: Una de las principales dificultades que se encuentra en los alumnos de los primeros 
cursos del grado de nutrición humana y dietética, es que no tienen herramientas suficientes 
para resolver problemas que se les propongan relativos a conocimientos complementarios (o 
incluso básicos) de las asignaturas que cursan. Para abordar este problema, se aplicó una 
tarea basada en la investigación, donde se propuso la realización de un Workshop en forma de 
congreso en el que los alumnos debían elaborar un póster científico de un tema concreto 
propuesto que no formaba parte del temario. La actividad se evaluó entre los alumnos y el 
profesor, de forma que el 50% de la nota provenía de la valoración de diferentes parámetros 
por parte de los alumnos, y el otro 50% de la evaluación del docente. Además, se realizó un 
cuestionario de satisfacción por parte de los alumnos sobre la tarea realizada y su efecto en el 
aprendizaje de contenidos. Los resultados muestran una mejora en las notas generales de 
cursos anteriores y posteriores, donde no se realiza ninguna actividad similar, así como una 
satisfacción excelente por parte del alumnado. 






A partir de la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), el sistema de 
educación así como de los métodos docentes que se aplicaban anteriormente han tenido que 
modificarse, de forma que se ha pasado de las clases magistrales, donde el elemento principal 
de la docencia era el profesor y la teoría que impartía, a conseguir que sea el alumno el único 
protagonista de su aprendizaje. De esta forma, la metodología utilizada para la docencia ha 
tenido que cambiar, tanto por parte del docente como por parte del alumno. Éste es el que 
debe aprender a buscar información en fuentes fiables, analizarla, razonar e integrar todos los 
conocimientos adquiridos por sí mismo con los recibidos en el aula, tanto previos como 
actuales. En este sentido, no sólo ofrecer diversas herramientas de las que poder hacer uso 
para tal fin es un objetivo y un deber del docente, sino también mantener un estímulo constante 
y motivación por aprender para el alumno. La motivación y el fomento del interés por aprender 
están asociados a una mayor adquisición de conocimientos. Por otro lado, el alumno no sólo 
debe saber dónde localizar la información, sino también saber desarrollar la capacidad de 
comunicarse con el público, de forma oral y escrita, lo que facilitará su integración en el mundo 
laboral una vez finalizado su período de aprendizaje. Otras habilidades que debe adquirir el 
alumno son la capacidad de trabajo en grupo, de planificación, síntesis y análisis así como de 
organización de sus tareas, y el aprendizaje autónomo. Una de las dificultades que presenta el 
EEES es la educación previa que arrastran los alumnos, de forma que, sobre todo los de 
primeros cursos, han seguido una educación que no se basa en ninguna de las premisas por 
las que aboga el EEES, lo que dificulta mucho más el conseguir los objetivos que establece.  
Una de las nuevas metodologías docentes se basa en el aprendizaje traslacional desde la 
investigación científica, donde los alumnos aprenden a aprender en función de lo que otros han 
descubierto. Podría incluirse en lo que se denomina aprendizaje basado en problemas (ABP), 
que es básicamente el método científico, donde se plantea una pregunta y se busca la forma 
de resolverla, basándose en los conocimientos que existen hasta el momento. Este método, 
que se desarrolló en los años 70, suponía una propuesta educativa novedosa e innovadora, 
que centraba el aprendizaje en el alumno, ayudándole a adquirir habilidades y capacidades que 
le serían de utilidad para el desarrollo de su profesión. El hecho de que el estudiante sea quien 
aprenda por sus propios medios, permite la posibilidad de retener mejor los contenidos, ser 
capaces de aplicarlos a otros contextos, identificar problemas y ofrecer soluciones. Es decir, 
favorece el pensamiento crítico, que será de vital importancia en todos los ámbitos de su vida, 
tanto personal como profesional. 
La propuesta que se hace al estudiante para aumentar el interés por aprender y motivarle debe 
reunir una serie de características: 1) que tenga especial interés para el alumno, 2) que sea 
novedoso en cuanto a contenido, forma y metodología, 3) que tenga relación con la materia de 
la asignatura pero que no esté reflejado en el temario, 4) que presente cierta complejidad en su 
desarrollo resolución en relación al curso en que se encuentre. 
Para poder adquirir nuevas habilidades de aprendizaje y conocimientos, es imprescindible y 
necesario que los alumnos tengan conocimientos sólidos de base, que es lo que se pretende 
con el programa curricular de 1º curso. No obstante, debe existir siempre una colaboración 
entre los profesores para que desde 1º curso se apliquen enseñanzas que promuevan el 
desarrollo de capacidades de autoaprendizaje. Esto se intenta realizar mediante la 
coordinación docente entre los profesores de cada semestre, de cada curso y de todo el grado, 
de manera que no se dupliquen contenidos ni competencias y que todos trabajemos en el 




cuatrimestre de 2º curso del Grado de Nutrición Humana y Dietética, es una de las primeras 
asignaturas que se centran en el ámbito de la nutrición y la dietética que cursan los 
estudiantes, puesto que en 1º curso se imparten asignaturas básicas (Bioquímica, Biología, 
Fisiología, etc). Por tanto, es casi su primer contacto de lleno con los contenidos propios de su 
titulación. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos porque desde que el alumno ingresa en la 
universidad exista una coherencia y una metodología de estudio enfocada al aprendizaje 
autónomo, los alumnos han tenido poco o nulo contacto con el conocimiento de la 
investigación, desarrollo e innovación (I+D+I). Es necesario que sean conscientes de la 
importancia que tiene la I+D+I en una titulación como el Grado de Nutrición Humana y 
Dietética, perteneciente a la Facultad de Ciencias Experimentales, ya que se trata de una rama 
del conocimiento que está en constante evolución y desarrollo, con el objetivo de aplicarlo a 
nivel conceptual (aprendizaje) como profesional. Para ello, se propone, mediante el uso de 
nuevas tecnologías, la aplicación en el aula de un método de investigación en el que el 
estudiante elabore un póster científico sobre un tema concreto, y lo expone en clase ante sus 
compañeros en 3 minutos en lo que se denominó “I Workshop de Tecnología de los Alimentos”, 
otorgando incluso premios al mejor póster presentado, tal y como se realiza en los congresos 
científicos. 
Objetivos 
1. Fomentar el interés por el conocimiento, haciendo plantearse al alumno algún tema que 
le interese relacionado con el temario de la asignatura. 
2. Aprender a integrar, retener y exponer contenidos fuera del programa teórico. 
3. Mejorar y desarrollar las capacidades de trabajo en grupo, comunicación oral y escrita, 
presentación de póster, y capacidad de organización, de análisis y de síntesis. 
Desarrollo de la actividad 
Para exponer la información necesaria a la hora de abordar el aprendizaje basado en la 
investigación, se dedicó parte una clase teórica a explicar la metodología utilizada, y se utilizó 
la plataforma del Aula Virtual para exponer ejemplos de pósters científicos así como para 
virtualizar los diseños elaborados por los alumnos, estando accesible para ellos a lo largo de 
todo el semestre.  
El diseño metodológico no contempla ningún grupo control de referencia, puesto que se trata 
de un proyecto que está en proceso en otras asignaturas.  
La metodología de trabajo se desarrolló de la siguiente forma: 
1. Exposición de la actividad. En el aula se explicó cómo debía realizarse la actividad, las 
herramientas que podían utilizar (bibliográficas, virtuales, metodológicas, ect.) y el 
procedimiento a seguir. En la plataforma virtual se pusieron a su disposición varios 
pósters científicos presentados a congresos, como modo de ejemplo del formato y 
contenido de la diapositiva. 
2. División de los alumnos en grupos de trabajo. Se establecieron 12 grupos de 4-5 
alumnos, permitiéndoles libertad en su composición. Cada grupo puso en conocimiento 




Este documento sirvió para que el docente pudiese realizar el seguimiento y valoración 
grupal de cada uno de ellos. 
3. Elección del tema sobre el que realizar el póster. El tema del “Workshop” era la 
tecnología para la elaboración de productos alimentarios. De una lista de temas sobre 
distintos alimentos y otros que propusieron los alumnos, se realizó un sorteo para 
asignar el producto al grupo correspondiente. Los alimentos que se sortearon fueron: 
vino (1), huevo en barra (2), azúcar (3), bombones (4), mantecados (5), mermelada (6), 
queso rallado (7), redbull (8), vinagre (9), sal (10), cerveza (11), turrón (12). 
4. Desarrollo del trabajo de los alumnos (guiados por tutor). Durante dos semanas, los 
alumnos trabajaron de forma autónoma (fuera de horario lectivo) en su grupo de trabajo 
para elaborar el contenido y diseño del póster. El profesor estuvo a su disposición 
durante este tiempo para guiarlos, ayudarlos y orientarlos mediante tutorías y consultas 
presenciales y virtuales.  
5. Exposición de los trabajos: Workshop. Aunque estaba planeado imprimir los pósters y 
realizar una sesión de exposición de los mismos en la Universidad, por motivos 
económicos no pudo realizarse de esta forma, por lo se realizó en clase, proyectando 
los postres en formato power point o pdf. Cada grupo disponía de 3 minutos para 
defender la elaboración de su producto, y de 1 minuto para responder a las cuestiones 
que el resto de compañeros les formulasen. El tiempo fue controlado en todo momento 
por el profesor. 
6. Valoración de la actividad. La actividad tuvo una valoración conjunta entre alumnos y 
profesor, de forma que, no sólo se fomentaba la participación y atención en las 
exposiciones, sino que se implicaba al estudiante en el análisis, crítica y valoración de 
sus compañeros. Para ello, se les entregó la siguiente plantilla, que debieron completar 
con su nombre y las notas (de 1 a 10) de los 12 grupos, a excepción de su propio 
grupo, al que no podían valorar. 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
Póster-Diapositiva             
Expresión Oral             
Expresión Escrita             
Información             
Claridad             
NOMBRE  
Tabla 1. Plantilla de evaluación para los alumnos. 
Asimismo, el profesor valoró a los alumnos de forma individual, teniendo en cuenta los 
siguientes conceptos: claridad, concisión, expresión oral y escrita, formato, información 
aportada, originalidad, formulación de preguntas a los compañeros. Se utilizó la misma 
plantilla que para los alumnos. 
7. Entrega de premios. Los 3 pósters mejor valorados fueron premiados con la entrega de 
un diploma que acreditaba el 1º, 2º, 3º premio. El resto de los alumnos obtuvieron un 
accesit, por participar en el Workshop. La valoración fue la media entre la valoración 




    
Figura 1. Modelo de premios otorgados a los alumnos por la presentación de su póster. 
8. Evaluación de la satisfacción de los alumnos. Dado que es un proyecto muy preliminar 
que pretende motivar a los alumnos a tener iniciativa e inquietudes por aprender, así 
como a enseñarles herramientas para conseguirlo, la única evaluación que se realizó 
fue mediante una encuesta que se pasó a los alumnos que constaba de dos partes: 
a) Encuesta cerrada, en la que se calificaba de 1 a 10. 
 ASPECTOS A VALORAR PUNTUACIÓN 
1 Horario de clases  
2 Organización de la asignatura  
3 Nº horas/curso de enseñanzas básicas  
4 Nº horas/curso de enseñanzas prácticas  
5 Nº horas/curso de actividades dirigidas  
6 Conocimientos adquiridos en enseñanzas básicas  
7 Conocimientos adquiridos en enseñanzas prácticas  
8 Conocimientos adquiridos en actividades dirigidas  
9 Actividades: póster, tareas, debates, etc.  
10 Metodología utilizada  
11 Disponibilidad para tutorías  
12 Atención del profesor/a  
13 Valoración General de la Asignatura  
Tabla 2. Encuesta de satisfacción de la asignatura, elaborada por los alumnos al terminar el semestre. 
b) Encuesta abierta, donde se realizaban cuestiones sobre la opinión de los alumnos 
en relación a la asignatura en general y a las actividades en particular.  
A ¿Crees que la teoría impartida se ajusta a los objetivos de la asignatura?  
B ¿Crees que la actividad del PÓSTER apoya los conocimientos adquiridos en teoría?  
C ¿Qué destacarías de la metodología utilizada en la actividad del PÓSTER? 




E ¿Qué actividad ha facilitado más tu aprendizaje? 
F ¿La asignatura ha alcanzado tus expectativas? 
Tabla 3. Encuesta de satisfacción de la actividad y los conocimientos adquiridos, elaborada por los alumnos al terminar 
el semestre. 
Resultados y Conclusiones 
1. Participación de los alumnos. A pesar de que en un principio (dado que el programa del 
EEES implica realizar numerosos trabajos en las diversas asignaturas) los alumnos no 
parecían estar conformes con el desarrollo de la actividad, una vez comenzaron a trabajar en 
ella su implicación fue absoluta, asistiendo a tutorías, buscando de forma activa información 
incluso, en algún caso, contactando con empresas relacionadas con el sector. De los 
resultados del estudio y de la evaluación se puede concluir que el interés de los alumnos por 
participar en este tipo de actividad era alto, aunque esto podría estar influido en que era una 
actividad evaluable y tenía cierto peso en la nota final de la asignatura. 
2. Resultados de la evaluación de los pósters expuestos. En la tabla 4 se muestran las 
valoraciones de cada uno de los postres, tanto por parte del profesor como por parte de los 
alumnos. Se puede observar que en la mayoría de los casos, excepto en dos (póster 3 y 7), la 
nota del profesor fue mayor que la nota de los alumnos. Esto indica que los estudiantes 
parecen ser mucho más críticos con ellos mismos en un proceso de evaluación que el profesor. 
Esto puede deberse a que han adquirido cierta capacidad crítica, o a que exista una ligera 
competitividad entre ellos por obtener la mejor nota, de forma que califican con una nota más 
baja a sus compañeros. 
 Grupos y nº de póster 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
PROFESOR 9.4 8.6 7.2 9.6 8.8 9.0 7.4 9.8 9.8 9.4 9.8 9.4 
ALUMNOS 8.5 8.1 7.2 8.7 8.2 8.7 7.5 8.5 7.6 8.4 8.0 8.2 
MEDIA FINAL 9 8.4 7.2 9.2 8.5 8.9 7.5 9.2 8.7 9.0 9.0 8.8 
Tabla 4. Notas obtenidas por el profesor y los alumnos en los distintos postres. La media de ambos se utilizó para 
otorgar los premios. Primero se realizó la nota media para cada póster de la valoración de los alumnos, y luego la 
media final. Las casillas marcadas en amarillo muestran una misma valoración entre profesor y alumnos. La casilla 
marcada en rojo muestra una mejor valoración de los alumnos que del profesor. Las casillas marcadas en lila muestran 
los 3 primeros premios. El tercer premio se repartió entre 3 pósters, pues hubo un empate de la nota. 
3. Influencia de la actividad en la nota final y comparación de notas con otros años. 
Como muestran los datos aportados en las Figura 2, el número de alumnos que cursaron 
Tecnología de los Alimentos en 2º curso del Grado de Nutrición Humana y Dietética ha ido en 
progresivo aumento desde la promoción 2010/2011 hasta la 2012/2013, siendo el curso en el 














Figura 2. En el gráfico se muestra el nº de alumnos de 3 promociones consecutivas de la asignatura de Tecnología de 
los Alimentos de 2º curso del GNHD. La barra en rojo (Curso 2011/2012) muestra los datos del año en el que se realizó 
la metodología aplicada. 
Respecto a las notas finales obtenidas por los estudiantes en los mismos cursos, se observa 
que, a pesar de existir ciertas diferencias, éstas no son significativas. De hecho, si se tomaran 
los datos tal cual, podría decirse que el curso en el que se aplicó la metodología científica de 
elaboración de póster (2011/2012) las notas finales obtenidas fueron más bajas, ya que se 
puede ver un aumento en el número de suspensos y aprobados, y un menor porcentaje de 
alumnos con notable, sobresaliente o matrícula de honor respecto a los cursos anterior y 
posterior. Según estos datos, podríamos concluir que la metodología no ha tenido un efecto 
positivo sobre la nota final de los alumnos. Sin embargo, hay que tener en cuenta varios puntos 
que han podido influir en estos resultados: 1) el desarrollo de la metodología de investigación 
en forma de póster no era materia de examen; 2) tanto los alumnos de cada curso como el 
profesor que impartió la asignatura en el curso anterior (2010/2011) y posterior (2012/2013) 
eran diferentes. Además, la aplicación de esta innovadora metodología en el aula durante el 
curso 2011/2012 no pretendía mejorar la nota final de los alumnos sino las aptitudes y 
motivación de los estudiantes por aprender. Por tanto, mediante el análisis de las notas finales 
no se puede obtener ninguna conclusión sobre el alcance de estos objetivos. Para poder 
obtener una conclusión sobre si la metodología influye en la nota sería realizar un pequeño test 
o examen de conocimientos antes y después de la realización de la investigación. Sin 
embargo, como se ha mencionado anteriormente, el objetivo de este trabajo era fomentar otro 
tipo de habilidades que no tienen relación directa con la retención de conocimientos teóricos, 


















Figura 3. El gráfico muestra las notas en forma de porcentaje (%) de 3 promociones consecutivas de la asignatura de 




en el que se realizó la metodología aplicada. SUS, suspenso; APR, aprobado; NOT, notable; SOB, sobresaliente; MH, 
matrícula de honor; NP, no presentado. 
4. Resultados de la encuesta de satisfacción de los alumnos. La Figura 4 muestra la media 
de las puntuaciones otorgadas por los estudiantes en la encuesta cerrada realizada al final de 
semestre, de acuerdo a la Tabla 2. Los datos obtenidos muestran que la satisfacción media de 
los alumnos con la asignatura fue de 7.8 (todas las puntuaciones fueron sobre 10). Se han 
marcado en rojo las preguntas directamente relacionadas con las actividades, entre las que se 
encontraba como actividad principal el diseño y elaboración del póster (preguntas 5, 8, 9, 10), y 
en lila las preguntas más relevantes sobre la valoración global de la asignatura (preguntas 2 
y13). Sólo en el caso de la pregunta 5 (“nº horas/curso de actividades dirigidas”), la nota media 
que se obtuvo estaba por debajo de la media total, lo cual podría indicar que los alumnos 
consideraron la necesidad de dedicar mayor número de horas a las actividades, teniendo en 
cuenta que más de un 50% de ellos respondieron que la actividad que más había facilitado su 
aprendizaje (pregunta E de la Tabla 3) fue la del póster. Por otro lado, las preguntas 2 
(“Organización de la asignatura”), 8 (“Conocimientos adquiridos en actividades dirigidas”), 9 
(“Actividades: póster, tareas, debates, etc”), 10 (“Metodología utilizada“) y 13 (“Valoración 
General de la Asignatura”) obtuvieron una valoración por encima de la media global, siendo sus 
puntuaciones de 8.2, 8.3, 8.3, 8.9 y 8.7, respectivamente. Estos datos indican que los alumnos 
estuvieron satisfechos con la organización de la asignatura y, por tanto, la distribución de las 
distintas actividades (enseñanzas básicas, prácticas y actividades dirigidas), valorando la 
asignatura en su globalidad con un 8.7. Además, de entre las preguntas relacionadas con las 
actividades específicamente, la mejor valorada fue la metodología utilizada para el desarrollo 
de dichas actividades, con una nota de 8.9. Se puede concluir de estos datos que los 
estudiantes valoraron de forma muy positiva la metodología relacionada con las actividades 
dirigidas utilizada en el curso de la asignatura. 
 
Figura 4. Representa la media +/- SD de las puntuaciones de los alumnos (de 1 a 10) en la encuesta cerrada sobre la 
valoración global de la asignatura. Las barras marcadas en rojo indican las preguntas relacionadas con las actividades 
dirigidas, y las barras marcadas en lila indican las preguntas más relevantes sobre la valoración general de la 
asignatura. La línea indica la nota media obtenida entre todas las preguntas. 
En relación a la encuesta con preguntas abiertas, a pesar de la complicación en la recopilación 
de datos, se han podido representar algunas de ellas y otras se han desarrollado según la 
cantidad de respuestas obtenidas (Resumen en Tabla 5). Como se puede observar en la 
Figura 5, un alto porcentaje de los estudiantes cercano al 100% opinaron que la teoría de la 
asignatura se ajustaba a los objetivos de la misma (pregunta A); que la elaboración del póster 
científico mejoraba o apoyaba los conocimientos que se obtenían en la teoría (pregunta B); que 
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el alumno se sentía capaz de adquirir los conocimientos adquiridos a lo largo del semestre en 
la asignatura de Tecnología de los Alimentos (pregunta D); y que la asignatura en general 
había cumplido las expectativas del estudiante. Un pequeño porcentaje bien no respondió a la 
pregunta o contestó de forma negativa. La actividad que mejor se valoró en cuanto a mejora o 
facilitación del aprendizaje fue la elaboración del póster, por más del 50% del alumnado. Le 
seguían la visualización de vídeos en clase (cerca del 25%), las enseñanzas prácticas (cerca 
del 20%) y las tareas (5%) (Figura 6). Estos datos sugieren que la metodología basada en la 
aplicación del método científico mediante la elaboración de un póster ayuda a afianzar 
conocimientos. Además, los alumnos apuntaron a que este tipo de actividad no sólo mejoraba 
el aprendizaje sino que favorecía el afianzamiento de conceptos, fomentaba la interacción, 
mejoraba la formación, ayudaba a trabajar en equipo e incluso resultaba entretenida e 
interesante (Tabla 5, pregunta C). Aunque hubo un pequeño porcentaje de alumnos que valoró 
la actividad de forma negativa o indiferente. En ningún momento se mencionó la motivación por 
aprender, la mejora en la comunicación oral o en la capacidad de análisis, síntesis y crítica, 
alguno de los objetivos principales de la aplicación del método. Sin embargo, podría ocurrir que 
los propios alumnos no sean conscientes de haber adquirido alguna de estas capacidades. 
A ¿Crees que la teoría impartida se ajusta a los objetivos de la asignatura?  
El 98.6% de los alumnos respondió que SÍ. El 1.4 % no contestó. (Figura 5) 
B ¿Crees que la actividad del PÓSTER apoya los conocimientos adquiridos en teoría?  
El 97 % de los alumnos respondió que SÍ. El 3 % respondió que NO. (Figura 5) 
C ¿Qué destacarías de la metodología utilizada en la actividad del PÓSTER? 
Entre las respuestas, las que se repitieron en dos o más ocasiones fueron (en orden decreciente): 
Interactiva; Complementa la formación o el temario; Mejora o amplía el conocimiento (hace aprender 
más); Ayuda a afianzar conceptos (los conceptos no se olvidan; Enseña a trabajar en grupo; 
Entretenida; Interesante; Demasiado trabajo; No me ha gustado. El 2% de los alumnos no 
respondieron a esta pregunta. 
D ¿Te consideras capaz de aplicar los conocimientos adquiridos? 
El 96,8 % respondió que SÍ. El 3,2 % respondió que NO. (Figura 5) 
E ¿Qué actividad ha facilitado más tu aprendizaje? 
Póster (51.8 %), Vídeos en clase (24.6 %), Prácticas (18.2 %), Tareas (5.4 %). (Figura 6) 
F ¿La asignatura ha alcanzado tus expectativas? 
El 95,9 % respondió que SÍ. El 3,8 % respondió que NO. El 0.3 % no respondió. (Figura 5). Se 
comenta que debería haber menos teoría y más actividades dirigidas y prácticas. 
Tabla 5. Respuestas más frecuentes aportadas por los alumnos en la encuesta abierta realizada tras la realización de 




Respuestas a la Encuesta Abierta














Figura 5. Representación gráfica de los porcentajes de respuestas Sí, No, NS/NC (no sabe, no contesta) a las 
preguntas A, B, D, F de la encuesta abierta, especificadas en las Tablas 3 y 5. 






Figura 6. Respuestas aportadas a la pregunta E sobre las actividades que han facilitado el aprendizaje. Porcentajes 
realizados en función de los alumnos que respondieron (98%). 
5. Conclusiones finales sobre el proceso de aprendizaje colaborativo. En este estudio a 
pequeña escala, y realizado en sólo un grupo de alumnos y un curso, se ha analizado la 
eficacia de la metodología basada en la investigación sobre la motivación, el interés por 
aprender y el fomento de ciertas capacidades y aptitudes en el alumnado, útiles para alcanzar 
ciertas competencias necesarias para el desempeño de su profesión. En general, los 
resultados muestran una muy buena aceptación de la actividad o metodología por parte de los 
estudiantes, por lo que parece que el método podría ayudar a los alumnos a adquirir ciertas 
habilidades. No obstante, habría que tener en cuenta la subjetividad de los resultados de una 
encuesta de este tipo. Por otro lado, sería necesario repetir la metodología estableciendo dos 
grupos diferentes, uno en el que se aplique el aprendizaje basado en la investigación y otro en 
el que se mantengan las metodologías actuales para comparar si hay alguna diferencia entre la 
percepción subjetiva y personal de los alumnos.  
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Resumen: Esta ponencia/comunicación tiene por finalidad poner en conocimiento de los 
colegas universitarios, la plataforma educativa de los estudiantes con discapacidad que cursan 
sus estudios en la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED), de manera conjunta 
con una serie de reflexiones sobre la posibilidad de mejorar la atención, motivación, 
entusiasmo, dedicación, capacidad e ilusión de este sector especialmente vulnerable del 
alumnado. 







En la Universidad española hay, en el momento actual, 16.000 estudiantes con discapacidad31, 
más de la mitad de ellos lo son de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED).  
La UNED cuenta, en este sentido, no sólo con específicas tecnologías de la información y la 
comunicación (TICS), destinadas a este colectivo, sino, fundamentalmente, con equipos 
humanos destinados, en exclusiva, a la atención, seguimiento, control y apoyo a las personas 
con discapacidad. 
El Centro de Atención a Universitarios de la UNED (UNIDIS) es el órgano encargado, como 
enseguida veremos, de dotar al alumno de una plataforma educativa real y virtual sin límites, 
de suerte que su función se centre exclusivamente en el estudio. En este sentido, una alumna 
destacaba, con gran expresividad y acierto, en un libro reciente que “UNIDIS hace posible que 
puedas centrarte en estudiar en lugar de preocuparte por hablar con este o aquel profesor o 
dar explicaciones en los distintos Departamentos”32. 
Además del equipo humano formado por UNIDIS, con todo tipo de profesionales dedicados, en 
exclusiva, a la atención individualizada de cada uno de nuestros estudiantes con discapacidad, 
se encuentran los Profesores de cada Departamento, dentro de las Facultades, dedicados, 
asimismo, a realizar no sólo, en el momento final del aprendizaje, las adaptaciones y 
evaluaciones de los exámenes, sino también el seguimiento y resolución, en la medida de lo 
posible, con la máxima flexibilidad, de las desventajas, inconvenientes, dificultades, barreras y 
obstáculos que aquejan, en definitiva, a un buen número de estos estudiantes con el propósito 
de situarlos o, cuando menos, tratar de ubicarlos en situación de igualdad con el resto de 
compañeros.     
Centro de Atención a Universitarios con Discapacidad de la UNED (UNIDIS). 
El Centro de Atención a Universitarios con Discapacidad de la UNED (comúnmente conocido, 
entre el profesorado, como UNIDIS) es un servicio dependiente del Vicerrectorado de 
Estudiantes, cuyo primordial objetivo consiste en eliminar las barreras, impedimentos o 
dificultades de los alumnos con discapacidad que cursen sus estudios en esta Universidad y 
los sitúe en situación de igualdad con sus compañeros. 
Este centro de Atención a Universitarios con Discapacidad de la UNED (UNIDIS) tiene 
asumidas, entre otras, tal y como consta en la publicidad ofertada a los alumnos, las siguientes 
funciones: 
PRIMERA: Mediación entre el estudiante y los diferentes departamentos y servicios 
universitarios, tanto docentes como administrativos, para la adaptación de los procesos 
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FERNÁNDEZ DE BUJÁN, A. (2011), “Capacidad. discapacidad.  Incapacidad. Incapacitación”, Revista de Derecho 
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las personas con discapacidad y proceso de incapacitación”, en Revista cuatrimestral de las facultades de Derecho y 
Ciencias Económicas y Empresariales, ICADE nº 83-84, Especial 50 Aniversario ICADE. Derecho, Universidad 
Pontificia de Comillas, Madrid, mayo-diciembre de 2011; FERNÁNDEZ DE BUJÁN, A. (2012) “Incapacitación y 
discapacidad”, en “Derecho de Familia”, Ed. Civitas, Consejo General del Notariado, Ed. Thomson-reuters, Pamplona, 
Navarra.  





enseñanza-aprendizaje y de evaluación a las necesidades derivadas de la discapacidad o la 
diversidad funcional. 
SEGUNDA: Desarrollo de acciones de sensibilización y formación, dirigidas a la comunidad 
universitaria, sobre la educación sin barreras y la igualdad de oportunidades. 
TERCERA: Coordinación de acciones para la mejora de la accesibilidad física y de las TIC en 
los diferentes servicios de la UNED y sus centros asociados. 
CUARTA: Diseño de una red de voluntarios y coordinación de personas voluntarias en los 
diferentes colectivos que integran la UNED. 
QUINTA: Desarrollo de acciones para la integración laboral de los estudiantes y titulados 
universitarios con discapacidad en colaboración con el COIE. 
Procedemos a analizar, en este momento, algunas de estas funciones, con una valoración 
global y la descripción de algunas experiencias personales y profesionales, tanto docentes 
como discentes. 
La labor de mediación entre el estudiante y los diferentes departamentos y servicios 
universitarios, tanto docentes como administrativos, para la adaptación de los procesos 
enseñanza-aprendizaje y de evaluación a las necesidades derivadas de la discapacidad o la 
diversidad funcional funciona realmente bien. 
Desde UNIDIS nos comunican a los distintos Departamentos de las Facultades que integran la 
UNED, quiénes de nuestros alumnos tienen algún grado de discapacidad suficiente que 
suponga un límite a su capacidad de realizar los exámenes en condiciones de igualdad con los 
restantes alumnos. En cada Departamento hay uno o varios Profesores encargados, entre 
otras tareas, de realizar estos exámenes especiales. Los exámenes se realizarán en función 
del distinto tipo de discapacidad que afecte al alumno que, en concreto, se vaya a examinar de 
nuestra materia.  
Así, pues, los exámenes dirigidos a personas con nula visión serán transcritos a braille. Los 
exámenes destinados a personas con escasa, pero suficiente, visión, serán realizados con un 
tamaño de letra especial (veinte, caso veinticinco o, incluso, treinta).  
Los exámenes que han de realizar personas con escasa movilidad, se realizan en un CD, para 
que el alumno pueda contestarlos, bajo la vigilancia de un miembro del Tribunal, en un 
ordenador del Centro asociado, especialmente habilitado para ello.  
Los exámenes destinados a personas con nula movilidad serán dirigidos a los Tribunales de 
examen con la finalidad de que alguno de sus miembros proceda, en aula específicamente 
destinada al efecto y distinta a la del resto de compañeros, a formular las preguntas al alumno, 
así como a custodiar la realización de una grabación del examen, que éste contestará 
oralmente. 
Los exámenes realizados por parte de alumnos con movilidad relativa se realizan en aulas 




Las posibilidades de elaboración de cada examen, por parte del equipo docente, en función del 
tipo de discapacidad descrita, son flexibles. UNIDIS me informó, a modo de ejemplo, este 
mismo curso académico de la dificultad de un alumno para realizar un examen oral debido a la 
debilidad de su voz. Ello unido a su escasa, prácticamente nula movilidad, me impulsó a 
realizar, en este caso específico, un examen tipo test. Si la movilidad no hubiere sido reducida, 
la modalidad de examen habría sido “de desarrollo”. Pretendo con ello poner de manifiesto que 
el talante del Profesor que elabora/adapta el examen a la persona afectada por la 
discapacidad, ha de ser flexible y adecuarse, dentro de la dificultad de cada materia – y 
naturalmente sin que ello suponga rebajar el nivel de exigencia – al tipo de discapacidad de 
cada alumno para ofrecer, como proyección del mandato constitucional de la igualdad, un trato 
equitativo, justo, razonable y ponderado a todo el alumnado.   
Los distintos centros asociados de la UNED disponen de medios suficientes – rampas, 
ascensores, amplitud de puertas, espacios entre mesas, etc.- para dotar de las facilidades 
necesarias a los alumnos con algún tipo de discapacidad física.  
Los tutores de los distintos centros asociados de la UNED somos especialmente sensibles a 
los alumnos con algún tipo de discapacidad, con el noble objetivo de situarlos, pese a su 
vulnerable situación, en una situación de igualdad. En este sentido, mi ejemplo reciente se 
refiere a mi último grupo de “Introducción al Derecho procesal”, en el que se encontraba una 
persona ciega. Ante esta novedad, hube de sustituir mi tradicional forma expositiva de la 
materia a través de esquemas en el encerado por la expresión verbal pausada y caso más 
detallada de idéntica tramitación procedimental dentro de cada tipo de proceso. 
Desde UNIDIS se oferta, a la comunidad universitaria la posibilidad de inclusión en una “bolsa 
de voluntarios”, en la idea y el compromiso de prestar la ayuda que precisen, reclamen y 
requieran los distintos alumnos con discapacidad.  
La posibilidad de ayuda es ilimitada, de suerte que cualquier nueva acción, requerimiento, 
reclamo u oferta tendrán cabida en esta forma de colaborar. Pese a ello, UNIDIS sugiere, entre 
otras, las siguientes posibilidades de ayuda: 
 
• Acompañamiento a tutorías, exámenes y/o gestiones en Centros Asociados. En este 
caso, ha de señalarse si se dispone de vehículo propio o el acompañamiento se 
haría en transporte público. 
• Colaboración en el servicio de préstamo bibliotecario a domicilio. 
• Soporte en el proceso de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad: toma de 
apuntes, facilitación de material, clases de apoyo. 
• Soporte en el proceso de apoyo a la realización de actividades relacionadas con la 
accesibilidad de las TIC en la UNED. 
 
UNIDIS pone a disposición de la comunidad universitaria el siguiente formulario:  
 
 
Solicitud de Inclusión en Bolsa de Voluntarios  
 
A cumplimentar por estudiantes, tutores, profesores y P.A.S de la UNED 
interesados en ofrecer algún tipo de ayuda a los estudiantes con 
discapacidad  
 























He sido informado de que los datos que facilito serán incluidos en el Fichero 
denominado UNIDIS. Estudiantes con discapacidad de la Universidad 
Nacional de Educación a Distancia (UNED), con la finalidad de gestionar mi 
solicitud y manifiesto mi consentimiento. Asimismo se me ha informado de 
que en cualquier momento podré ejercitar los derechos de acceso, 
rectificación, cancelación y, en su caso, oposición de mis datos, enviando 
una solicitud por escrito, adjuntando fotocopia del DNI, dirigida a la UNED 
ante el Servicio de Estudiantes, ubicado en Avenida de Brasil, núm. 26, 
28020 - Madrid.  
 
  
Una vez cumplimentado este impreso, ha de enviarse por correo electrónico a 
voluntariado@adm.uned.es, con los siguientes datos: Titulación Facultad o Escuela, entro 
Asociado Centro Asociado de examen,  tipo de ayuda que ofrece, disponibilidad,  fecha y firma. 
Con la información contenida en este escrito, UNIDIS toma conocimiento del tiempo que el 
voluntario podría dedicar, el tipo de ayuda, el horario, la época del año, la dedicación puntual o 
continua, etc. 
En el caso de que algún estudiante con discapacidad solicite algún tipo de ayuda y resida en el 
ámbito geográfico del solicitante, entonces UNIDIS se pondrá en contacto con ambos para 
concretar las posibilidades y detalles de la colaboración. 
Experiencia docente. Experiencia discente. 
Han sido muchos los alumnos con algún tipo de discapacidad que me han impresionado por su 
fuerza, por su valor, por su tenacidad, por su constancia, por su valentía, por su capacidad de 
superación, por su lucha. Pero si he de destacar uno, en este momento, ha de ser Laura 
Jiménez Rodríguez. Una chica jovencísima y guapísima, de sonrisa infinita, radiante y 
constante, que marcó un antes y un después en mi docencia universitaria.  
A lo largo de los distintos cursos en los que le di clase a Laura Jiménez, ésta me escribía, al 
correo electrónico, prácticamente a diario. Por supuesto, estuve entregada a su tenacidad, con 




estrategias procesales de la defensa, del demandado; se ponía en el papel del Fiscal, del Juez, 
comenzaba un proceso nuevo; retomaba el inicial con nuevas expectativas, estudiaba cada 
detalle, cada fase procesal, cada posibilidad…Era…Es inteligentísima. Sus dificultades eran 
inmensas. Su discapacidad es del 85%. Ella misma la cuenta, sin el menor sentimiento de 
pesadumbre, en el excelente capítulo de un libro titulado: “De zapatos llenos de piedras” en 
“Los estudiantes cuentan” y editado por la UNED en 2010. 
Con motivo de la redacción de esta comunicación – y a modo de claro ejemplo de superación- 
le pedí a Laura, exitosa Abogada de Garrigues, - tras finalizar sus estudios de Derecho en la 
UNED, con unas brillantísimas calificaciones, pese a la minusvalía descrita -, que escribiese un 
breve extracto de su experiencia en la UNED. Y ella, con toda celeridad, eficacia, gentileza y 
generosidad, me envió las siguientes palabras:  
 
Testimonio reciente de LAURA JIMÉNEZ RODRÍGUEZ:  
 
“Pienso que siempre hay que ser consciente de lo que se puede hacer y de lo que no, y vale, 
tengo una enfermedad degenerativa, incurable, aterradora cuando intento imaginar un futuro a 
largo plazo, pero, a pesar de bajones de ánimo (que tire la primera piedra quien no los tenga), 
decidí ajustarme a las circunstancias y estudiar nunca se me dio mal. 
Tras cursar varios años con unos compañeros discapacitados que me dejaban impresionada 
con sus mañas, empecé a trabajar en un bufete en tareas de documentación. El  gusanillo del 
Derecho me picó, con fuerza. Así que me puse manos a la obra, la UNED me parecía la 
elección que más se ajustaba a mis necesidades, no lo dudé. Iba  a intentar compatibilizar mi 
trabajo en el despacho, mis clases particulares a niños y una minusvalía. Y lo conseguí. 
UNIDIS fue crucial, ellos mediaban con el profesorado para realizar los exámenes de una 
manera lo más justa posible. Hubo mucha gente, alumnos y algún que otro profesor, que veían 
las adaptaciones como un   trato de favor, pero yo me quedo con todos los que no ponían 
trabas, reconocían el esfuerzo e, incluso, aceptaban sin titubear mis propuestas, por ejemplo, 
de escribir las cuestiones que quería aclarar sobre las lecciones en las diversas asignaturas y 
enviárselas por email. 
Me licencié en 2012. Sigo trabajando en el mismo bufete, pero mis actividades han cambiado y, 
aunque mis expectativas de cómo sería cuando acabase la carrera no se han cumplido, no 
obstante, sé que poder decir que trabajo en algo que me gusta, es una frase que no pueden 
decir muchas personas”. 
La experiencia discente, manifestada en el breve texto que precede a este párrafo, así como en 
el capítulo de libro titulado “De zapatos llenos de piedras”33 y, desde luego, en mis vivencias 
personales con este sector del alumnado, me impulsa a realizar una reflexión docente de cara 
a tratar de averiguar cuáles puedan ser las pautas, los canales o quizás las claves del éxito: 
 
 
La primera y esencial es LA PROPIA PERSONA CON DISCAPACIDAD.  
                                                     





La persona con discapacidad puede, como muy bien expresa esta aventajada alumna, 
conformarse o luchar. En la segunda opción se encuentra la clave del éxito.  
En este sentido, resulta muy ilustrativa la reflexión, siempre de la misma alumna – Laura 
Jiménez-, que procedo a relatar: 
“Una vez asimilado que podía elegir entre dos opciones, dos formas de vivir con mi 
discapacidad, decidí que el camino fácil de compadecerme, no tener responsabilidad de ningún 
tipo, que me lo den todo hecho y despertarme cada mañana sin saber qué hacer, no me 
parecía nada atractiva. De modo que, a sabiendas de que mi enfermedad es degenerativa, me 
mentalicé de que ese camino “fácil” tendré que tomarlo necesariamente dentro de unos años, 
no sé cuando, pero espero que dentro de muchos”34. 
Esta opción de lucha es el imprescindible punto de partida en el trayecto hacia el éxito 
académico, hacia la excelencia universitaria. La misma autora finaliza su exposición con esta 
atinadísima conclusión: 
“En todos estos años en este despacho (Garrigues), no sólo he asimilado muchos conceptos 
profesionales en relación con la documentación jurídica, también he conocido a mucha gente 
de la que he aprendido enormemente. Si me preguntas cual es la enseñanza personal que he 
sacado de ellos, te diré que mi conclusión es que la clave del triunfo es el esfuerzo, la 
constancia y el empeño. En mi caso, por mi discapacidad, el esfuerzo se convierte en 
lucha y para esta lucha se requiere constancia y empeño. Eso te depara una 
perseverancia asombrosa”35.   
La segunda clave del éxito es el APOYO incondicional, desinteresado y generoso de 
FAMILIARES y/o AMIGOS. 
A propósito de esta segunda clave, he de destacar, de nuevo, una reflexión tan enérgica como 
la siguiente: 
“Cuento con mi mayor aliento, mi madre; ella me lleva al Centro Asociado de la UNED. Muchas 
veces, incluso, se sienta a mi lado durante la clase. Vamos, que aunque me licencie yo, creo 
que un título con matrícula de honor debería ser para ella”36. 
En este momento, he de narrar yo misma una anécdota real que define hasta qué punto el nivel 
de IMPLICACIÓN, INCONDICIONALIDAD y COMPROMISO de un ser muy querido constituye 
una ayuda, un apoyo, un incentivo crucial en el trayecto hacia el éxito académico. 
A finales de curso, resolvíamos en clase casos prácticos de Derecho procesal. Yo anticipaba 
una respuesta, para procurar la reflexión del alumnado y ellos, más de cien alumnos, asumían 
la respuesta o exponían, de manera espontánea, otra diversa a esta. En uno de esos casos 
prácticos, que era ciertamente complejo, toda la clase asumió, incluida Laura, la respuesta 
errónea que yo les formulaba – en la idea de incentivarlos en la reflexión hacia la correcta-. 
TODOS se equivocaron, todos excepto la madre de Laura, que me sonrió con un tono de 
“complicidad” y yo le di la palabra. Ella resolvió el caso en un instante con humildad, ante el 
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35 Vid., JIMÉNEZ RODRÍGUEZ, L., (2010), “De zapatos llenos de piedras”, cit., p. 107. 




asombro de toda la clase, y el mío propio. Pedí un aplauso para ella porque su nivel de 
implicación era tal que no sólo se conformaba con acompañar a Laura al aula, sino que incluso, 
sin estar matriculada, sin haber estudiado la materia y sólo con una fuerte intuición jurídica, 
fruto de años de acompañamiento, fue capaz de resolver un difícil supuesto práctico de quinto 
de Derecho, de la antigua Licenciatura.    
La tercera clave del éxito es el encuentro con buenos PROFESIONALES de todas las ramas 
del conocimiento científico (Médicos, Psiquiatras, Psicólogos, Educadores, etc.)37 
especializados en esa concreta discapacidad, que puedan alcanzar los mejores resultados 
posibles dentro del daño irremediablemente causado por la enfermedad o deficiencia, en 
nuestro caso con PROFESORES humanos, flexibles, comprensivos, generosos y dotados de 
capacidades especiales para motivar, ilusionar y entusiasmar al alumnado.  
 Conclusiones 
Las conclusiones de un estudio destinado a la atención, motivación, educación y proyección de 
las personas con discapacidad nunca puede ser otro que tratar de conquistar un espacio 
mayor; tratar de alcanzar una meta más alta; procurar diseñar un camino más largo; intentar 
diseñar un futuro mejor.  
Para lograrlo, se precisan plataformas informáticas, mecanismos tecnológicos avanzados, 
recursos técnicos, facilidades materiales, pero sobre todo, y aquí mas fundamentalmente que 
en cualquier otro contexto formativo, recursos humanos. 
Pienso, con toda objetividad, que la UNED dispone, con toda suficiencia, de estos medios 
materiales y humanos.  
En la parte que me corresponde y afecta más directamente al profesorado, resultaría 
conveniente elaborar manuales adaptados, con idénticos o muy similares contenidos pero con 
distintos formatos: así, debieran transcribirse a braille; sintetizarse, en los casos en que fuere 
posible; adecuarse a una concreta metodología más acorde con las dificultades de atención, 
dedicación y expresión de algunos de sus estudiantes; más dinámicos; acaso, en ocasiones, 
más didácticos, etc. 
Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación resultan, asimismo, adecuadas, 
pero quizás debieran maximizarse, multiplicarse o potencializarse sus virtualidades. En este 
sentido, nuestra plataforma educativa aLF debiera contar con una sección de apoyo a la 
discapacidad, en la que estos estudiantes pudieran no sólo tener acceso a materiales 
específicos – esquemas, explicaciones, resúmenes, resoluciñon de casos, etc.- con una 
atención individualizada, sino, fundamentalmente a foros de alumnos y/o, en su caso, de 
alumnos con profesores, dónde pudiesen poner en común inquietudes, dudas, sugerencias, 
etc.  
Por último, la Universidad española, en general, y la UNED, en particular debieran fomentar, de 
manera individualizada – y, en algunos proyectos, conjunta – la realización de actividades de 
interés formativo, académico y cultural, destinadas a este sector del alumnado, que podría 
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asistir acompañado del resto, si bien, con la particularidad de que dichas actividades estuvieren 
“adaptadas”: excursiones, noches temáticas, salidas culturales, museos, teatros, mesas 
redondas, conciertos, etc. 
Sin perjuicio de los medios técnicos y humanos, asociaciones, formaciones y grupos que 
puedan instaurarse, crearse o destinarse apoyar a este colectivo vulnerable, lo cierto es que lo 
más importante, como siempre, es la disposición, disponibilidad y talante de cada uno de 
nosotros hacia cada uno de nuestros alumnos. Resulta esencial, en este sentido, que la 
atención sea INDIVIDUALIZADA. Al tiempo, ha de ser FLEXIBLE. En cada comunicación o 
realización de concretas tareas de apoyo, hemos de ser COMPRENSIVOS, EDUCADOS y 
GENEROSOS. Mi experiencia con alumnos afectados por algún tipo de discapacidad me 
permite afirmar que, en un buen número de casos, el apoyo requerido no es técnico, ni siquiera 
académico, sino exclusivamente psicológico. Y es que no debe olvidarse que la inteligencia 
suele potenciarse cuando falla algún otro recurso humano, al igual que se acentúa un sentido 
cuando otro falla. Los alumnos que conforman este colectivo vulnerable suelen, en efecto, muy 
inteligentes. Ello unido a su disposición favorable hacia el conocimiento, su capacidad de 
superación ante las dificultades añadidas, su especial interés por el “saber”, los convierten en 
alumnos exitosos, en profesionales muy valiosos.  
La educación universitaria y la formación académica de las personas con discapacidad 
constituyen por lo demás, una obligación más del profesorado. El éxito o fracaso de estas 
personas depende, en buena medida, de nuestra capacidad de atención, motivación y apoyo. 
Todos los profesores debiéramos tener presente esta máxima cada vez que nos acercamos a 
un alumno con discapacidad. Si naturalmente, tratamos de potenciar las facultades de nuestros 
alumnos, al máximo, acaso, con este colectivo, debiéramos poner un mayor empeño. Y ello, 
como es lógico, no sólo por razones éticas o sociales, sino, fundamentalmente formativas, 
educacionales y ocupacionales.   
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Resumen: En esta comunicación se presenta una experiencia realizada durante este curso 
con alumnado de dos titulaciones de Ingeniería y que incluye el cine, la literatura y los videos 
como recursos didácticos para interesar y motivar a cada estudiante hacia la asignatura de 
Física. Los ensayos realizados en cursos anteriores con la utilización en el aula de distintos 
recursos como las experiencias de cátedra, medios audiovisuales e internet y actividades como 
la lectura de textos literarios fueron positivos, ya que motivaron al alumnado. Por ello, al 
diseñar la guía docente de estas materias para el curso 2013-14 propuse al alumnado un 
trabajo, para hacer de forma individual o en grupo, que consistía en el análisis de una película 
de cine, realización de un video con un experimento o análisis de una novela. Estos trabajos, 
independientemente de la opción escogida, deberían ser expuestos en clase ante sus 
compañeros y formarían parte del conjunto de actividades evaluables de la materia. 






“No se puede enseñar nada a nadie…Sólo se puede ayudar a encontrar la 
respuesta en uno mismo”. Galileo Galilei 
El profesorado universitario ha utilizado tradicionalmente la narración para transmitir los 
conocimientos al alumnado ignorando o dejando de lado el papel de las emociones. Hoy en 
día, sin embargo sabemos el papel que juegan la  curiosidad, sorpresa, aburrimiento, tristeza…  
en el aprendizaje y cómo aunque la motivación es intrínseca podemos favorecer el clima y la 
comunicación necesaria en el aula  para alcanzarla. 
Con el fin de  promover un aprendizaje centrado en el alumnado, he reducido en el aula el uso 
de los medios tradicionales que favorecen la pasividad y he buscado la participación con 
actividades o experiencias que motiven y despierten la curiosidad. Pienso que para lograr 
aprendizajes duraderos, reflexivos y críticos la función del profesorado es la de facilitar y 
brindar las oportunidades para que el alumnado sea capaz de relacionar la teoría y la práctica. 
Para ello, este curso  he propuesto al alumnado un trabajo, individual o en grupo, que consiste 
en el análisis de una película de cine, realización de un video con un experimento, preparación 
de un monólogo científico o análisis de una novela. Este trabajo debería ser expuesto en clase 
y nos permitiría de esta forma evaluar una serie de competencias transversales cómo por 
ejemplo el trabajo en grupo y la forma colectiva de abordar los problemas, reconocer el papel 
de las mujeres en  la ciencia, o  el trabajo individual y la autocrítica. Dentro del conjunto de 
actividades evaluables (examen, participación, laboratorio)  su peso se correspondería con un 
10% de la nota final.  
Cine, literatura y videos 
¿Por qué analizar una película de cine? Porque además de ser una poderosa herramienta 
pedagógica que nos permite utilizar ejemplos para ilustrar principios científicos1,2,  el cine nos  
permite acrecentar la creatividad que necesita todo ser humano para subsistir3, lo que  también 
sucede con la literatura o la creación de un video. Y por último porque el cine como dice Julián 
Marías es “un drama humano, algo que le pasa a alguien, con argumento; ficción con los 
caracteres que tiene forzosamente la vida humana”. 
Por ello a la hora de seleccionar las películas de cine no sólo he buscado que me sirvan como 
ejemplos de  buena o mala utilización de las leyes de la física sino que aporten algo más como 
puede ser: 
− Dar a conocer la vida de una de una de las primeras científicas, como es el caso de la 
película Ágora basada en la vida de Hipatia de Alejandría. Es preocupante que 
sigamos con una transmisión de modelos de mujer como el de Penny, la rubia tonta4 
rodeada de cerebritos masculinos  en la serie de televisión The Bing Bang Theory,  tan 
popular entre adolescentes. 
− Mostrar la estética tan personal del director Tim Burton, que en la película Charlie y la 
fábrica de chocolate sumerge al espectador en un mundo de fantasía, con escenarios 
góticos que parecen salidos de un sueño. Una película que en principio podría verse 
dirigida hacia el público infantil pero que se relaciona con películas tan famosas como 




− Ver que el fracaso no es una opción como en la película Apolo 13 de Ron Howard y 
aprender a resolver situaciones problemáticas. Esta película puede ser vista como una 
lección de liderazgo, de trabajo en equipo.  
− Películas como Up, de la factoría Disney-Pixar que nos transmite valores como la 
lealtad, la solidaridad el compromiso.  
− Y otras que aunque parecen simplemente de estética futurista o ciencia ficción como 
Matrix, de los  hermanos Wachowski, sin embargo abordan problemas filosóficos 
clásicos como lo real y la libertad6. 
 
La utilización de material cinematográfico o literario en la enseñanza de materias de carácter 
científico, no es algo novedoso, sino que cuenta con cierta tradición en los países 
anglosajones. En nuestro país, dentro del campo de la física quiero destacar la labor de 
profesorado de instituto como Pilar Bacas7 o Francisco José García Borrás8, o del ámbito 
universitario como los profesores Manuel Moreno y Jordi José9, Antoni Amengual10 y más 
recientemente Arturo Quirantes2 y Sergio L. Palacios1 que han convertido la ciencia-ficción en 
material educativo, y nos han mostrado el camino a seguir. Pero es en el campo de las 
matemáticas donde más se ha utilizado la literatura11-13 como puente para acercar al alumnado 
a los conceptos matemáticos de una manera indirecta y amena. Quizás porque como dijo la 
matemática Sofia Kovalévskaya “Uno de los matemáticos más eminentes de nuestro siglo ha 
dicho con gran acierto que es imposible ser matemático si no se tiene alma de un poeta. En lo 
que a mi se refiere, nunca he sido capaz de elegir entre mi pasión por las matemáticas y 
aquella por la literatura”. 
Por mi parte, en el terreno literario, he buscado novelas de escritores-as consagrados del 
panorama literario como “El viento de la Luna” de Antonio Muñoz Molina, recientemente 
nombrado Premio Príncipe de Asturias, y en la que relata como un adolescente vive la  llegada 
del hombre a la luna desde  un pequeño pueblo de Andalucía, o Rosa Montero cuya novela “La 
ridícula idea de no volver a verte” basada en el diario de Marie Curie fue elegida mejor relato 
biográfico del año 2013 por los lectores de El País y que nos ofrece otra imagen de Marie 
Curie, “una persona perseguida por la leyenda.. su fama pasó por todo tipo de avatares: 
primero fue considerada una santa, luego una mártir y después una puta, y todo ello de una 
manera ardiente y clamorosa”. También propuse una novela de ciencia-ficción “La puerta de 
los 3 cerrojos”, que mezcla física cuántica y fantasía, de la divulgadora científica Sonia 
Fernández-Vidal y una obra de teatro como Oxígeno de Carl Djerassi y Roald Hoffmann que 
aborda el significado de  descubrir para la ciencia y por qué es tan importante para un científico 
ser el primero, además del papel de la mujer en la ciencia. 
Otra de las propuestas de trabajo fue la elaboración de vídeos con experimentos de física14, ya 
que por un lado me parece una forma de incentivar el buen uso de las tecnologías entre el 
alumnado y por otro ayuda a hacer  más atractivo el aprendizaje de la materia. Con esta 
metodología de aprender haciendo15, la comprensión de ciertos fenómenos físicos se realiza a 
través de la experimentación directa con materiales y objetos cotidianos. Al alumnado que 
eligió esta opción se le proporcionó una serie de direcciones de internet y además durante las 
clases se realizaron algunos experimentos sencillos con el fin de clarificar algún concepto. 
Y por último, la preparación de un monólogo científico donde se combine la física y el humor. 




FameLab16, organizado por la Fundación Española para la Ciencia y la Tecnología (FECYT) y 
el British Council,con la colaboración de la Obra Social ”la Caixa”. Mi intención con esta 
propuesta era que aprendieran a comunicar ciencia de una forma amena y divertida pero 
desafortunadamente fue la que menos agradó a ambos grupos de estudiantes.  
A continuación, detallo las opciones que propuse a cada Grado y que son distintas debido a 
que el programa de las materias no coincide. Las novelas y películas propuestas estaban en la 
biblioteca del centro o se las proporcioné yo misma al alumnado. 
Grado en Ingeniería en Industrias Agroalimentarias 
• Teatro: Lectura dramatizada de la obra Oxígeno de Carl Djerassi y Roald Hoffman. 
• Cine: Charlie y la fábrica de chocolate de Tim Burton, Matrix de los hermanos Wachowski 
y Up del director Pete Docter.  
• Lectura: La ridícula idea de no volver a verte de Rosa Montero. 
• Elaboración de un video con experimentos de física (individual) relacionado con los 
contenidos de la materia. 
• Monólogos científicos (individual): Inventar un monólogo científico relacionado con la 
materia de 3 minutos de duración. 
Grado en Ingeniería en Xeomática y Topografía: 
• Cine: Ágora de Alejandro Amenábar y  Apollo XIII de Ron Howard. 
• Lecturas: Se propusieron las dos novelas, que aparecen a continuación.  
La puerta de los tres cerrojos de Sonia Fernández Vidal. 
• El viento de la luna de Antonio Muñoz Molina. 
• Monólogos científicos (individual): Inventar un monólogo científico relacionado con la  de 
3 minutos de duración. 
• Elaboración de un video con experimentos de física (individual) relacionado con los 
contenidos de la materia. 
La opción que más interesó al alumnado fue el cine, sólo tres estudiantes eligieron la 
elaboración de un video con un experimento de física y una alumna escogió la lectura de la 
novela “El viento de la Luna”. En todos los casos se les dio un plazo de un mes para ver la 
película y elegir las escenas, leer el libro o pensar el experimento. Transcurrido ese plazo, 
deberían asistir obligatoriamente a una tutoría con la profesora para orientarlos sobre la 
realización del trabajo y finalmente antes de su exposición deberían enviar un esquema de lo 




La asistencia obligatoria a la tutoría me sirvió sobre todo  para conocer en más profundidad a 
mi alumnado, intercambiar opiniones sobre lo que habían visto y conocer sus intereses. En 
esta tutoría les proporcioné  ayuda en la selección de escenas además de una serie de 
recursos en internet o artículos en los que podían encontrar información sobre la tarea a 
realizar. 
Las exposiciones de los trabajos realizados fueron bastante buenas, y me sorprendió la 
habilidad y creatividad en algunos casos. En cuanto a la forma de evaluarlas, en principio les 
pedí que se evaluaran entre ellos de forma que mientras un grupo o persona realizaba la 
exposición le pedí al resto de estudiantes que valoraran del 1 al 5 la calidad de la misma y 
justificasen la nota que daban. Y el resultado fue muy crítico, con notas excesivamente bajas a 
mi parecer por lo que no lo tuve muy en cuenta al puntuar esta evaluación. A continuación, 
expongo algunos de los comentarios: 
“No me gustaron las escenas en inglés ni las diapositivas tan recargadas”. 
“Poca soltura al exponer”. 
“Leyeron mucho del guión”. 
“Las diapositivas tenían demasiado texto. No hablaba demasiado claro”. 
Por último, considero que las exposiciones orales de los trabajos sirven para que el alumnado 
mejore su discurso oral, para perder el miedo a hablar en público y aprender de las 
exposiciones de sus compañer@s.  
Conclusiones 
Para atraer al alumnado hacia materias como la Física, se debe recurrir a cualquier medio que 
nos ayude a cambiar su actitud con respecto a las mismas. Los recursos que yo he utilizado: 
cine, literatura y videos de experimentos (actividades manipulativas) ya cuentan con una cierta 
tradición en los países anglosajones y deberían tener una mayor presencia en nuestro sistema 
educativo, donde priman la lección magistral, la pizarra y el power-point. Pienso con este tipo 
de actividades se puede atraer al alumnado hacia la materia, contribuir a formar un espíritu 
crítico y fomentar la creatividad tan necesaria y tan olvidada en nuestro sistema educativo. 
Este tipo de actividades podrían usarse en otras materias del mismo curso, y creo que serían 
muy beneficiosas para los alumnos y alumnas. Lo ideal sería que fuesen propuestas por el 
coordinador-a de curso y abarcasen a todas las materias, el problema sería convencer a cierto 
profesorado de que lo importante no es terminar el programa, que como dice Jorge 
Wagensberg “la educación no es llenar ni acumular, la educación es encender”. 
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Resumen: En esta comunicación se presentan algunos de los resultados obtenidos en la 
investigación sobre “Las actitudes de los estudiantes hacia la universidad como indicador de 
calidad”. Concretamente se trata de hacer explícitas las aportaciones de los estudiantes sobre 
la información que han recibido en relación a los componentes del diseño y desarrollo del 
currículo, así como en relación a sus tareas como aprendices universitarios.  
Los datos obtenidos a partir de las voces de los estudiantes son un relevante indicador sobre la 
calidad e innovación en la Universidad.  










“La escuela debe ser capaz de leer la realidad concreta 
que rodea al niño. La geografía es la de su barrio; la 
historia, la de su familia”  
 
Hemos seleccionado esta frase del psicopedagogo italiano Francesco Tonucci para destacar 
que el estudiante debe ser siempre el principal referente de la acción educativa.  
Así, las percepciones que muestran los estudiantes universitarios, respecto a dimensiones 
curriculares como los contenidos, la metodología, la evaluación, la tutoría, la revisión de 
exámenes y la impugnación de la evaluación, son referentes clave para poder hablar de la 
calidad y la innovación universitaria. En esa dirección, organizamos este trabajo en los 
siguientes apartados:  
El primero es una breve aproximación teórica a los conceptos de calidad, de innovación y de 
currículo, que configuran el marco teórico de nuestro estudio. 
El segundo es una descripción de los resultados obtenidos en la investigación “Las actitudes de 
los estudiantes universitarios hacia la universidad como indicador de calidad” (Méndez, 2007). 
Los datos que presentamos dan respuesta a las siguientes preguntas: ¿Qué información 
reciben los estudiantes sobre los componentes del diseño y desarrollo curricular y sobre las 
tareas del aprendiz? ¿Cuáles han sido los informantes clave? ¿Cuál ha sido el impacto de esa 
información en ellos? ¿Cómo valoran los estudiantes cada uno de los elementos del diseño y 
desarrollo curricular y de las tareas del aprendiz? ¿Cuál es el grado de satisfacción que 
muestran sobre dichos elementos? Y, por último,  si existen diferencias significativas entre las 
Áreas de Conocimiento en cuanto a la calidad y la cantidad de la información recibida. 
El tercero, a modo de conclusión, establece que los puntos fuertes y débiles identificados en el 
apartado anterior son susceptibles de ser utilizados como indicadores de la calidad y la 
innovación Universitaria.  
 
1. Una aproximación teórica al concepto de calidad, innovación y currículo  
1.1. Concepto de Calidad educativa 
Sin duda, el concepto de calidad en el marco educativo es un tema controvertido. Por eso es 
necesario explicitar los supuestos de los que partimos, que se resumen en las dos ideas 
siguientes: 
“La calidad no es una entidad física y objetiva, sino subjetiva y construida. O, lo que es lo 
mismo, tributaria de los sistemas de creencias, valores y juicios desde los que los individuos 
grupos y colectivos sociales la definen, y en los que se apoyan para atribuirla a algo” (Escudero 
Muñoz, 1999, p.78), en nuestro caso a la Universidad.  
“La calidad es un concepto que sólo cobra algún sentido cuando se contextualiza, es decir, 
cuando se enraíza en el asunto que sea que califica y se impregna de los significados que 
manejan aquellos a quienes concierne. La calidad se infiere a partir de ahí y, a modo de una 
conclusión más o menos compartida y limitada en el tiempo, expresa aquello que se considera 




entrelazan tanto las obras efectivas como las posibilidades más optimistas. La calidad, de este 
modo, deja de ser un simple concepto para convertirse en un símbolo de nuestros logros pero 
también de nuestras aspiraciones. (Trillo, 2010) 
Siendo así, en este trabajo accedemos a través de las percepciones de los estudiantes al 
conocimiento de diversos aspectos que son específicos del diseño y el desarrollo curricular 
(contenidos, metodología, sistema de evaluación, tutorías, revisión de exámenes, e 
impugnación de evaluación), así como a algunas de las tareas que definen el quehacer 
discente (aprendizaje, estudio y asistencia regular a las clases).  
1.2. Concepto de Innovación  
También es una tarea controvertida y difícil ponerse de acuerdo sobre lo que se entiende por 
innovación en el marco educativo.  
Hablar de innovación es hablar de cambios educativos, de reformas en la educación, de 
nuevas prácticas docentes, de nuevas políticas, de compromiso y de esfuerzo. Tomando como 
referencia a Michael Fullan (2002), hablar de innovación supone: la alteración de los 
presupuestos pedagógicos de la práctica cotidiana, la asimilación de nuevas estrategias 
docentes, y la utilización de nuevos recursos didácticos, garantizando la coherencia interna 
entre estas tres dimensiones. 
Ahora bien, como el propio Fullan (2002) nos advierte, esa no es una tarea fácil. Hay muchas 
trampas en ese proceso, como lo es la adopción oportunista y burocrática de ciertas 
propuestas supuestamente innovadoras. Para evitarlo, hace falta un cambio de cultura, que 
pasa necesariamente por dar voz a los agentes implicados. 
En ese sentido, este trabajo da voz a los estudiantes, cuyas perspectivas sobre lo que está 
bien o está mal en el diseño y en el desarrollo del currículo se erige en un interesante indicador 
de los procesos de innovación desarrollados en la universidad y, por ende, de la calidad 
universitaria en su conjunto. 
1.3. Concepto de Currículo  
A diferencia de los conceptos anteriores, sobre el de currículo existe en la actualidad un amplio 
consenso. En una visión restringida el currículo se refiere al conjunto de objetivos, contenidos, 
criterios metodológicos y de evaluación que orientan la actividad de enseñanza y aprendizaje. 
Una visión más amplia, compleja y también más polémica (además de apresurada) nos sitúa 
ante un proceso de selección de contenidos culturales o científicos (¿cuáles, por qué, quiénes 
lo deciden y cuál es su legitimidad?), organizados bajo claves psicopedagógicas (sobre las que 
también existen discrepancias), que se ofrecen (o imponen, lo que añadiría un plus de 
conflictividad) como proyecto de socialización (para aprender a ser ciudadano, fontanero o 
médico) en la educación escolarizada (de cualquier nivel).  
Dicho lo cual, ya sabemos el marco en el que nos situamos y el tipo de cuestiones que nos 






2. Lo que dicen los estudiantes sobre el currículo y sobre sus tareas como aprendices  
en la Universidad 
Conocer las percepciones que los estudiantes de la Universidad de Santiago de Compostela 
tienen acerca de la información que reciben sobre el diseño y el desarrollo curricular, así como 
sobre las tareas del aprendiz, es el objetivo general de esta comunicación. En esa dirección, 
este trabajo se estructura en torno a una serie de cuestiones clave que se corresponden con 
los objetivos específicos de la misma: 
a. ¿Qué información reciben los estudiantes sobre los componentes del diseño y desarrollo 
curricular y sobre las tareas del aprendiz?  
b. ¿Cuáles han sido los informantes clave? 
c. ¿Cuál ha sido el impacto de esa información?  
d. ¿Cómo valoran los estudiantes cada uno de los elementos del diseño y desarrollo 
curricular y las tareas del aprendiz?  
e. ¿Cuál es el grado de satisfacción que muestran sobre los diferentes elementos del diseño 
y desarrollo curricular y sobre las tareas del aprendiz?  
f. ¿Existen diferencias significativas entre las diferentes Áreas de Conocimiento en cuanto a 
calidad y cantidad de información recibida?  
Los datos que manejamos proceden de una investigación de Tesis Doctoral realizada por la 
Dra. Rosa María Méndez García y dirigida por el Dr. Felipe Trillo Alonso, titulada “Las actitudes 
de los estudiantes hacia la Universidad como indicador de calidad”. Se trata de una 
investigación mucho más amplia que ha dado lugar a diversos trabajos relacionados con las 
diferentes dimensiones analizadas en la misma: el sentido de la universidad, los servicios 
universitarios, la comunidad educativa universitaria, el prestigio de la universidad, la normativa 
universitaria, los órganos de gobierno, las condiciones del estudiante, la participación en el 
gobierno, los principios educativos, los componentes del proceso de enseñanza-aprendizaje, la 
titulación, los componentes del diseño y desarrollo curricular, las tareas del aprendiz y la vida 
universitaria no institucional (Méndez, 2010; Méndez y Trillo, 2010; Méndez, 2009a; Méndez, 
2009b; Méndez, 2008a; Méndez, 2008b; Méndez, 2008c; Méndez, 2008e, Méndez, 2008f). Lo 
que presentamos en esta comunicación se corresponde con la única dimensión estudiada que 
no había sido divulgada todavía: la información que reciben los estudiantes en relación a los 
componentes del currículo y las tareas del aprendiz. 
La metodología de investigación empleada, de corte descriptivo e interpretativo, se centra en la 
información, creencias, normas y valores que manejan los estudiantes universitarios respecto a 
lo universitario en general. Los datos han sido recogidos a través de la aplicación de un 
cuestionario, configurado por 330 ítems que recogen la práctica totalidad de las dimensiones 
organizativas, relacionales, micropolíticas y culturales de la compleja institución universitaria 
con la que interactúan los estudiantes y en la que se forman de alguna manera. Las preguntas 
han adoptado diversos formatos (dicotómicas, múltiples, tipo liberte y abiertas)38 
Específicamente en esta investigación nos centramos: en los componentes del diseño y 
desarrollo curricular (contenidos, metodología, evaluación, tutorías, revisión d exámenes  e 
impugnación de la evaluación); y en las tareas del aprendiz (aprendizaje, estudio y asistencia). 
                                                     
38 Para un conocimiento en profundidad del cuestionario puede verse: Méndez García, R.M. (2007): Las actitudes de 
los estudiantes hacia la universidad como indicador de calidad, Tesis doctoral inédita, Santiago de Compostela, 




Gráfico III: Impacto de la Información 
Contenidos (intermedia) Metodología (intermedia) 
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La muestra productora de datos está configurada por un total de 554 sujetos de la USC de los 
últimos cursos de las siguientes titulaciones: Psicopedagogía, Derecho y Económicas (Ciencias 
Sociales y Jurídicas); Filología Hispánica, Periodismo e Historia (Humanidades); Farmacia y 
Medicina (Ciencias de la Salud); Biología y Físicas (Ciencias Experimentales); Ingeniería 
Ambiental e Ingeniería Química (Enseñanzas Técnicas).  
2.1. ¿Qué dicen los estudiantes de la Universidad de Santiago de Compostela en relación 
a la información recibida sobre los componentes y el diseño del curriculum?  
2.2.1. ¿Qué información reciben los estudiantes sobre los componentes del currículo? 
Los estudiantes de la USC reciben información de manera frecuente o siempre sobre: 
contenidos (un 37,1%), metodología (un 16,8%), evaluación (un 29,3%) y tutorías (un 60%); no 
son informados (al menos no frecuentemente o siempre) sobre aspectos como la revisión de 
exámenes o la impugnación de la evaluación.  
2.1.2. ¿Cuáles han sido los informantes clave a la hora de informar sobre los diferentes 
elementos del diseño y desarrollo curricular?  
Las dos figuras clave a la hora de dar información en relación a los componentes del diseño y 
desarrollo curricular son los profesores y los compañeros, siendo mucho mayor el 
protagonismo de de los docentes al informar sobre cinco de los seis componentes del currículo 
analizados. Así, los datos nos dicen que: los profesores informan sobre Contenidos, 
Metodología, Evaluación, Tutoría y Revisión de Exámenes y, los compañeros sobre la 
Impugnación de la Evaluación.  
2.1.3. ¿Cuál ha sido el impacto de la información? 
Al hablar del impacto de la información en los estudiantes nos referimos a si los sujetos han 
valorado la información recibida como superficial (apenas orienta la conducta del estudiante ni 
la justifica), intermedia (sirve para tener una opinión) o bastante profunda (orienta la 
conducta del estudiante y la justifica). 
Como vemos, los estudiantes valoran como intermedio el impacto de la información referida a 
cinco elementos (contenidos, metodología, evaluación, tutoría y revisión de exámenes) y como 
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2.1. 4. ¿Cómo valoran los estudiantes cada uno de los elementos del diseño y desarrollo 
curricular?  
Como podemos observar, en una escala Likert (nada importante, poco importante, bastante 
importante, importante y muy importante), la gran mayoría de los estudiantes otorgan una 
importancia considerable a todos los elementos del diseño y desarrollo del currículo; siendo los 
más valorados la revisión de exámenes seguida de la impugnación de la evaluación. 
2.1. 5. ¿Cuál es el grado de satisfacción de los estudiantes con la información recibida 
sobre cada uno de los elementos del diseño y desarrollo curricular?  
Como podemos observar, en una escala Likert (nada satisfecho, poco satisfecho, bastante 
satisfecho, satisfecho y muy satisfecho), el porcentaje de alumnos que se han sentido 
“bastante o muy satisfechos con la información recibida es bajo en general; siendo muy 
significativos los valores bajos en relación a la tutoría e impugnación de la evaluación.   
2.1. 6. ¿Existen diferencias significativas entre las diferentes Áreas de Conocimiento en 
cuanto a calidad y cantidad de información recibida?  
En relación a la existencia o no de diferencias significativas en cuanto a la calidad y cantidad 
de información recibida por los estudiantes de los diferentes elementos del diseño y desarrollo 
curricular, el análisis de las percepciones de los estudiantes muestra que sí existen diferencias 
significativas entre áreas. 
Así, desde una perspectiva positiva: Los del área de Ciencias Sociales y Jurídicas están “más y 
mejor informados” respecto a las demás áreas en cuanto a los contenidos, la metodología, la 










mejor informados” respecto de las demás áreas en cuanto a la revisión de exámenes. Los del 
área de Ciencias de la Salud son los “más y mejor informados” respecto a la impugnación de la 
evaluación. 
Desde una perspectiva negativa: Los estudiantes de Ciencias de la Salud son los “menos y 
peor informados” en cuanto a evaluación y tutorías. Estos mismos junto con los estudiantes de 
Humanidades también son los “menos y peor informados” respecto a la revisión de exámenes. 
2.2. ¿Qué dicen los estudiantes de la Universidad de Santiago de Compostela en relación 
a la información recibida sobre las tareas del aprendiz (aprendizaje, estudio y 
asistencia)?  
A continuación mostraremos los datos obtenidos en relación a la información que reciben los 
estudiantes de Santiago de Compostela sobre las tareas del aprendiz. Para ello, 
organizaremos este apartado en torno a las tres preguntas críticas de este apartado:  
2.2. 1. ¿Qué información reciben los estudiantes sobre las tareas del aprendiz? 
Los datos nos muestran que más de la mitad de los estudiantes de la USC muestran haber 
sido informados sobre las tareas propias del aprendiz: sobre “aprendizaje” un 61,1 % de los 
estudiantes dicen haber sido informados, sobre “estudio” un 71,8% y sobre asistencia un 
83,5%.  
2.2.2. ¿Cuáles han sido los informantes clave a la hora de informar sobre las diferentes 
tareas del aprendiz? 
En todos los casos, los mayores porcentajes se los ha llevado la figura del profesor. En la 
dimensión de “aprendizaje” el 88,7% de la información reciba la ha otorgado el profesor. En 
“estudio” los datos muestran que el profesor ha sido el informante clave en el 82,1% de los 
casos. Por último, en “asistencia” el porcentaje asciende hasta el 94,5%.   
2.2.3. ¿Cuál ha sido el impacto de la información? 
Como ya vimos y explicamos en el apartado anterior nos referimos a si los sujetos han 
valorado la información recibida como superficial, intermedia o bastante profunda.  
Como podemos observar, en los tres casos aproximadamente la mitad de los estudiantes de la 















2.2.4. ¿Cómo valoran los estudiantes a las tareas del aprendiz? 
Como podemos observar, en una escala Likert (nada importante, poco importante, bastante 
importante, importante y muy importante), en torno a la mitad de los estudiantes de nuestra 
muestra valoran como “muy importante” las dimensiones estudiadas; siendo lo más valorado 
el aprendizaje.  
2.2.5. ¿Cuál es el grado de satisfacción de los estudiantes con la información recibida 
sobre las tareas del aprendiz?  
Como podemos observar, en una escala Likert (poco satisfecho, nada satisfecho, bastante 
satisfecho, satisfecho, muy satisfecho), si consideramos quienes se sienten “muy satisfechos”, 
el grado de satisfacción es bastante bajo. Muy pocos estudiantes se encuentran satisfechos 
con la información recibida, siendo en cualquier caso la más valorada la información recibida 
sobre la “asistencia”.  
6. ¿Existen diferencias significativas entre las diferentes Áreas de Conocimiento en 
cuanto a calidad y cantidad de información recibida?  
A la hora de establecer la existencia de diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento 
en cuanto a la información recibida sobre las diferentes tareas del aprendiz, los datos muestran 
lo siguiente:  
1. En relación al aprendizaje:  
a. En cuanto a la información que reciben los estudiantes sobre el aprendizaje en la 
Universidad si existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento. En las Áreas de 
Ciencias Sociales y Jurídicas, Humanidades y Ciencias de la Salud el porcentaje de 
estudiantes informados supera significativamente al porcentaje de estudiantes no informados. 
b. En relación al valor que le dan a la información recibida sobre el aprendizaje en la 




c. En cuanto al valor que le otorgan al aprendizaje en la Universidad podemos decir que sí 
existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento. Las Áreas de Ciencias Sociales 
y Jurídicas y Ciencias de la Salud otorgan valoraciones más altas.  
d. Por último, en relación al grado de satisfacción de los estudiantes con el aprendizaje en la 
Universidad los datos muestran que no existen diferencias significativas entre Áreas de 
Conocimiento.  
2. En relación al estudio:  
a. En cuanto a la información que reciben los estudiantes sobre el estudio en la Universidad 
podemos decir que sí existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento. En las 
Áreas de Ciencias Sociales y Jurídicas, Humanidades y Ciencias de la Salud el porcentaje de 
estudiantes informados supera significativamente al porcentaje de estudiantes no informados.  
b. En relación al valor que le dan a la información recibida sobre el aprendizaje en la 
Universidad podemos decir que sí existen diferencias significativas entre Áreas de 
Conocimiento. Las Áreas que mejor valoran la información recibida son Ciencias de la Salud, 
Ciencias Experimentales y Ciencias Sociales y Jurídicas.  
c. En cuanto al valor que le otorgan al estudio en la Universidad podemos decir que sí existen 
diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento. Las Áreas de Ciencias de la Salud, 
Ciencias Sociales y Jurídicas y Ciencias Experimentales son las que, por este orden, otorgan 
valoraciones más altas.  
d. Por último, en relación al grado de satisfacción de los estudiantes con el estudio en la 
Universidad los datos muestran que no existen diferencias significativas entre Áreas de 
Conocimiento.  
3. En relación a la asistencia:  
a. En cuanto a la información que reciben los estudiantes sobre la asistencia en la Universidad 
podemos decir que sí existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento. Las Áreas 
de Ciencias Sociales y Jurídicas, Ciencias de la Salud, Humanidades y Ciencias 
Experimentales, por este orden, son las que presentan un mayor porcentaje de estudiantes 
informados al respecto.  
b. En relación al valor que le dan a la información recibida sobre la asistencia en la Universidad 
podemos decir que no existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento.   
c. En cuanto al valor que le otorgan a la asistencia en la Universidad podemos decir que sí 
existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento. Las Áreas de Ciencias Sociales 
y Jurídicas y Ciencias de la Salud son las que otorgan valoraciones más altas a la asistencia en 
la Universidad.   
d. Por último, en relación al grado de satisfacción de los estudiantes con la asistencia en la 






La cuestión clave que resume la aportación de esta comunicación nos reclama establecer, si 
de los datos analizados sobre las percepciones de los estudiantes acerca del diseño y 
desarrollo del currículo y las tareas del aprendiz cabe sacar algunas conclusiones respecto a la 
calidad y a la innovación educativa en la universidad. 
En esa dirección, se impone considerar los puntos fuertes y débiles que se desprenden del 
análisis de los datos y que resumimos a continuación:  
Puntos fuertes:  
Los estudiantes están bien informados, en general, sobre los componentes del diseño y 
desarrollo curricular y sobre las tareas propias del aprendiz.  
Los docentes universitarios tienen un protagonismo claro a la hora de otorgar información 
frente a otros como los compañeros u otros responsables del ámbito universitario.  
Los estudiantes valoran como “muy importantes” el diseño y el desarrollo del currículo y las 
tareas del aprendiz.  
El grado de satisfacción de los estudiantes con la información recibida sobre los diferentes 
elementos del diseño y desarrollo curricular es alto. 
Puntos débiles:  
Los estudiantes no están informados sobre aspectos como la revisión de exámenes y la 
impugnación de la evaluación. 
El grado de satisfacción que muestran los estudiantes con la información recibida sobre las 
diferentes tareas propias del aprendiz es muy bajo. 
En general, si existen diferencias significativas entre Áreas de Conocimiento en relación a la 
información que reciben los estudiantes. 
Pues bien, en nuestra opinión, los puntos fuertes y débiles de la investigación referida y que 
hemos presentado nos sugieren (pero sólo eso), que las dimensiones consideradas son 
ampliamente compartidas como de ese tipo de cosas que cualquiera espera que funcionen 
bien y sirvan para lo que dicen servir; por tanto, potencialmente indicadoras de la calidad 
educativa en la universidad. Es cierto que no están todas las que son, pero sí son todas las que 
están. Y éstas, expresan a nuestro juicio algunas de las inquietudes y aspiraciones de los 
estudiantes universitarios en relación al curriculum y a sus tareas de aprendizaje. Falta, por 
supuesto, desarrollar cómo se concretarían las mejores realizaciones posibles, pero aún así 
nos ponen tras la pista de aquellas cosas que es preciso atender y cuidar para mejorar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en la universidad. 
Asimismo, desde la perspectiva de la innovación nos plantean una hoja de ruta que pasa por 
fortalecer los puntos fuertes identificados así como tratar de resolver, incluso con urgencia, los 
tipificados como más débiles. El hecho, además, de que existan diferencias significativas entre 
titulaciones permite una mayor contextualización de los procesos que se siguen o cabe iniciar 




en efecto, a la luz de los resultados podemos ver cómo eso de la cultura “va por barrios”, si se 
nos permite la expresión. Hay titulaciones que puntúan constante y consistentemente de 
manera negativa en muchas de las dimensiones aquí consideradas, y eso nos obliga a una 
exigente revisión de sus planteamientos y modos de actuar, en la búsqueda de prácticas 
docentes y experiencias de aprendizaje más formativas, y por ello mismo más gratificantes 
también. 
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Resumen: Desde hace décadas la sociedad está sometida a una serie de transformaciones a 
pequeña y a gran escala que la afectan y condicionan, ya sea, en la política, en la economía, 
en la cultura, en la educación, entre otros. Si nos ubicamos en el marco del Espacio Europeo 
de Educación Superior, los cambios han sido vertiginosos y rápidos, recalcando la necesidad 
de incorporar metodologías que se acerquen al pensamiento crítico, la aplicación de la 
creatividad para la resolución de problemas, el trabajo cooperativo y colaborativo, la evaluación 
formativa, la aplicación de las tecnologías de la información y de la comunicación en la acción 
educativa, etc. preocupaciones que, en síntesis, no deberían quedar al margen. Haciéndonos 
eco del panorama actual, se presenta una propuesta metodológica cercana a la innovación 
educativa, en una disciplina, que lleva integrada su propio nombre. Para su experimentación e 
implementación práctica en el aula, recurrimos al trabajo por proyectos, al aprendizaje 
cooperativo y al basado en problemas, no sin olvidar, que la voz del estudiante en cualquier 
etapa educativa sigue teniendo un papel fundamental. 







A nadie sorprende cuando mencionamos que la innovación educativa es un elemento clave en 
la formación permanente del profesorado (Tójar y Mena, 2011). No obstante, enseñar en 
tiempos de incertidumbre y al abrigo de transformaciones no es una cuestión baladí, ni una 
tarea sencilla, menos si hablamos del contexto universitario; bajo el cual, el peso de la 
investigación y del credencialismo se antepone, en muchas ocasiones, a la docencia. Desde el 
proceso de Bolonia (1999) y en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, se 
persigue una enseñanza acorde a los nuevos tiempos y generaciones, adaptada a los cambios, 
en la sociedad de la información y, bajo el paradigma y/o enfoque “crítico-post-estructural”. La 
docencia es un camino que tiene que conducir hacia la mejora de la educación, desde la 
reflexión crítica, la autoevaluación de la propia práctica, el apoyo y trabajo colegiado, el análisis 
de problemáticas sociales, la formación permanente, pero, fundamentalmente, constituyéndose 
como la brújula que guíe y oriente al alumnado universitario hacia ese cambio. Ellos tienen la 
llave que abra las puertas de la escuela que queremos. Stenhouse (2004) menciona que “los 
profesores sobresalientes transforman el proceso de instrucción en la aventura de la 
educación. Otros, es cierto, pueden adiestrarnos; pero son ellos quienes nos enseñan a 
emplearnos en el aprendizaje y a entusiasmarnos por la ampliación de poderes que el 
aprendizaje nos proporciona”.  
Esta “aventura de la educación” está condicionada por una serie de factores que la afectan, tal 
es el caso de las nuevas formas de acceder, producir y divulgar el conocimiento (campo 
epistemológico), una política educativa que atienda a todo el alumnado bajo la filosofía de la 
inclusión educativa, nuevos planteamientos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, con la 
incorporación de metodologías activas del aprendizaje que promuevan una actitud crítica en los 
estudiantes, valorar el trabajo cooperativo y colaborativo por encima del individualismo o 
celularismo, emplear la tecnología para la investigación y la producción de un conocimiento, 
previamente analizado e integrado, visualizar y tratar cuestiones sociales, con su participación, 
entre otros. La transición desde un modelo educativo centrado en la enseñanza hacia un 
modelo centrado en el aprendizaje, supone un gran “cambio cultural” para la Universidad como 
institución educativa (Fernández, 2006, p. 36).  
Las metodologías activas (De Miguel, 2005; Brown y Atkins, 1998; Slavin, 1990; Knowles, 
1982; Sanz, 2005; Zabalza, 2003; Valcárcer, 2005), como es el caso de los Proyectos de 
Trabajo (Blank, 1997; Dickinson et al, 1998; Harwell, 1997; Pozuelos, 2007), el Aprendizaje 
Cooperativo (Pujolás, 2001; Díaz-Aguado y Andrés, 1999; Dyson, 1994; Johnson y Johnson, 
1986; Serrano y Calvo, 1994; Serrano y González-Herrero, 1996; Slavin, 1983) y el Aprendizaje 
Basado en Problemas (Barrows, 1986; Prieto, 2006; De Miguel, 2005; Benito y Cruz, 2005), no 
es algo actual ni una novedad, sino que cuentan con una sólida base y referencias de su 
aplicación en la dinámica de aula de cualquier nivel educativo, incluido el ámbito universitario. 
Los rasgos principales del modelo educativo hacia el que nos dirigimos, los cuales le convierten 
en un modelo más eficaz para los desafíos que hay que responder son (Fernández, 2006, p. 
39): a) Centrado en el aprendizaje. Enseñar a aprender a aprender y aprender a lo largo de la 
vida, b) Centrado en el aprendizaje autónomo del estudiante tutorizado por los docentes, c) 
Centrado en los resultados de aprendizaje, expresadas en términos de competencias genéricas 
y específicas, d) Que enfoca el proceso de enseñanza-aprendizaje como trabajo 
cooperativo entre profesores y estudiantes, e) Que exige una nueva definición de las 
actividades de aprendizaje, f) Que propone una nueva organización del aprendizaje, g) 




aprendizaje y enseñanza, h) Modelo educativo en el que adquieren importancia las TICs y sus 
posibilidades para desarrollar nuevos modos de aprender.  
Por tanto, nuestra finalidad es presentar una propuesta de trabajo desde la perspectiva de la 
innovación pedagógica que integre dichas metodologías en la acción educativa de una 
disciplina del Grado de Educación Primaria, otorgando al alumnado un papel relevante de 
responsabilidad en su propio aprendizaje, en la enseñanza y como uno de los principales 
agentes implicados para la consecución de la mejora en el contexto educativo.  
2. Propuesta metodológica innovadora en la práctica docente universitaria 
“Enseñar es una forma de ganarse la vida pero, sobre todo, es una forma de ganar la vida de 
los otros” (E. Lledó) 
2.1. Contextualización 
El curso al que va dirigida la propuesta metodológica innovadora es 2º curso del Grado en 
Educación Primaria. Es una propuesta acorde a la formación universitaria de futuros docentes y 
ligada a la asignatura Investigación e Innovación Educativa; concretamente, con la parte de 
Innovación. 
Justificar la relevancia que adquiere una acción innovadora para una asignatura que lleva por 
nombre esa acepción, nos presenta un paisaje en el que la Educación Primaria precisa de 
importantes cambios si se tienen en cuenta los datos que múltiples informes ponen de relieve 
al respecto. Es necesario renovar una enseñanza que sea capaz de ofrecer respuestas de 
calidad para todos los estudiantes. En esa tarea de mejora estamos todos involucrados. 
Transformar la enseñanza es, ante todo, un proceso en el que los docentes tienen un papel 
significativo. Sólo cuando abordamos el reto de mejorar la práctica real y los problemas que en 
ella se dan, encontramos respuestas significativas y duraderas. 
Por todo ello, se hace necesaria la elaboración de una propuesta o acción innovadora acorde a 
la finalidad de la asignatura. Si la responsabilidad es mostrar al alumnado el cambio y las 
razones por las cuales es necesario “cambiar” hacia una metodología didáctica de calidad que 
fomente el aprendizaje desde el alumnado, no vamos a caer en “saco roto” empleando para 
ello una metodología más convencional, o lo que es lo mismo, la incongruencia de pedir al 
alumnado que memorice unos contenidos para transmitirlos en un examen, produciendo 
únicamente un aprendizaje memorístico, pues de nada tendría sentido el objetivo fundamental 
de dicha disciplina. Las investigaciones han demostrado que los estudiantes retienen muy poco 
de lo que se les enseña siguiendo un formato de conferencia tradicional (Duch et al. 2001). El 
propósito es que tanto los estudiantes como las docentes indaguen e investiguen sobre por qué 
es necesario innovar o el cambio en la Educación Primaria y las acciones que podemos 
emprender para llevarlo a cabo, siguiendo las palabras de Paulo Freire “No hay cambio sin 
sueño, ni sueño sin esperanza”.  
Para la dinámica de aula se van a compaginar el trabajo por proyectos, el aprendizaje basado 
en problemas y, finalmente, el aprendizaje cooperativo. No obstante, incorporaremos las 
Nuevas Tecnologías de la Información y de la Comunicación (creación de Pósters Interactivos, 
Cortometraje, Webquest (Adell, 2004; Área, 2000, Dodge, 1995)) y el empleo de “Grupos 
Interactivos” en el aula. Estos grupos interactivos forman parte de una de las actuaciones de 




ofrecen una alternativa atractiva a la educación convencional al hacer más hincapié en lo que 
aprende el estudiante que en lo que enseña el docente.  
La elección de optar por el Trabajo por Proyectos (Hernández y Ventura, 1999; Lacueva, 1998; 
Ojea, 2000) como metodología activa de aprendizaje a desarrollar en el aula se debe por 
ciertas razones que justifican su utilidad en la dinámica de enseñanza (Pozuelos, 2007): 1) 
presenta al alumnado el conocimiento con sentido y significado; ya no basta con aprender unos 
contenidos y memorizarlos para un examen, se necesita más que eso; 2) promueve en el 
docente su desarrollo y capacitación profesional, es necesario que el profesor investigue e 
indague en aquellos conocimientos que se van a trabajar en la asignatura; 3) porque da la 
posibilidad de incorporar materiales y fuentes de información diversos, en este sentido, la 
información viene por distintas vías, el docente no es el único camino para informarse, la 
invitación al aula de profesionales en ejercicio, la búsqueda en Internet, la lectura de artículos 
de divulgación y científicos…; 4) integra la teoría con la práctica; 5) admite distintos niveles de 
desarrollo, adaptándose a la características individuales de los estudiantes; 6) se trabaja con 
distintos tipos de conocimientos y de saberes; 7) garantiza la participación del alumnado. 
Además de todas estas razones, desde el Trabajo por Proyectos se entiende que el estudiante 
es crítico, reflexivo, capaz de buscar soluciones ante determinados problemas, no busca 
solamente que el alumno adquiera unos contenidos, sino que trate de relacionarlos e 
integrarlos, y se exige al docente un cambio de actitud y/o de rol. Su labor principal no es la de 
transmisor de conocimientos sino la de guía, orientador, tutor,… provocando conflictos de 
conocimiento que posibiliten desde la curiosidad la construcción del aprendizaje por parte del 
alumnado. 
2.2. Objetivos 
Entre los objetivos de la propuesta señalamos: 1) Integrar metodologías activas en la dinámica 
de aula universitaria, 2) Proporcionar al alumnado universitario técnicas y estrategias con 
carácter innovador, que le permitan adquirir una serie de competencias básicas en su 
formación personal y profesional, 3) Participar en una dinámica de aula caracterizada e 
influenciada por procesos de experimentación, indagación, reflexión, deliberación, cooperación 
y conciencia crítica, 4) Fomentar la cooperación y colaboración entre los estudiantes como 
medida para garantizar la atención a la diversidad y la respuesta a sus características 
individuales, desde un ambiente participativo y empático, 5) Garantizar el éxito de los 
estudiantes, valorando su trabajo y esfuerzo, además de realizar revisiones de progreso en 
todas sus producciones, 6) Actuar, desde la perspectiva docente, como mediador y orientador 
en el proceso de aprendizaje del alumnado, 7) Desarrollar aprendizajes significativos y 
relevantes en los alumnos y las alumnas, mediante la conexión de sus ideas, con los 
conocimientos propios de la asignatura y los propios de la realidad, del contexto, 8) Aprender a 
solventar conflictos de forma pacífica y resolución de problemas propios de su ámbito de 
trabajo, 9) Desarrollar una evaluación formativa acorde a las metodologías activas empleadas y 
10) Concienciar al alumnado de la importancia que adquiere la evaluación que ellos y ellas 
realicen de su propio aprendizaje y del trabajo en equipo, incluyendo en la dinámica de aula 







2.3. Acciones para la experimentación en el aula. 
“No basta con soñar otra Universidad, hay que hacerla” 
 (Pozuelos y otros, 2010).  
En numerosas ocasiones lo que ocurre en la Universidad se desvirtúa de lo que en realidad se 
encuentra nuestro alumnado en el ámbito profesional una vez que finaliza la carrera 
universitaria. Desde estas propuestas metodológicas innovadoras se proporciona al alumnado 
una serie de herramientas y técnicas que les permiten conocer la realidad, las problemáticas 
con las que se van a enfrentar, aportando soluciones para ello, desde un marco cooperativo y 
colaborativo, más allá del academicismo (Pérez, 2003). Como docentes, nuestros alumnos no 
constituyen la suma de 45+4, sino 1+1+1+1… y así sucesivamente hasta llegar a 49, es decir, 
todos son importantes y aunque el contexto universitario es un ámbito con unas marcadas 
características que lo hacen diferente a otros, no por ello podemos obviar la responsabilidad 
que tenemos como docentes.  
Desde una visión panorámica podemos observar como la innovación se ha convertido en uno 
de los fenómenos más recurrentes en el mundo de la enseñanza. Así pues, oír hablar de la 
importancia y la necesidad de introducir cambios y mejoras en el campo escolar, es algo que a 
nadie sorprende. Los estudiantes se encuentran en esta asignatura con la necesidad de 
conocer y dar respuesta a una serie de interrogantes: ¿qué motivos justifican el cambio en la 
Educación Primaria?; ¿qué es Innovar?; ¿qué no es Innovar?; ¿qué grados existen para 
transformar la Educación?; ¿qué diferencia hay entre Investigación e Innovación?; ¿cuáles son 
los problemas actuales de la Educación Primaria?; etc. Todos estos interrogantes forman parte 
de la red de preguntas a las que se va dando respuesta a medida que avanzamos en la 
asignatura. Las tareas y experiencias de aprendizaje girarán en torno a ellas, las cuales  
quedarán expuestas en el aula y las conclusiones de las mismas se irán plasmando en un 
mapa conceptual en evolución. Los estudiantes a través de procesos de indagación e 
investigación irán construyendo su propio aprendizaje y tendrán la oportunidad de incorporar 
sus ideas (ya contrastadas) en la trama. Previo a la exposición de la red de preguntas, el 
docente tiene la responsabilidad de realizar un análisis de contenido sobre los cimientos más 
importantes de la asignatura, los cuales, quedarán plasmados en un mapa conceptual 
relacionando los contenidos. Estas preguntas o hipótesis se presentarán al alumnado y 
también se les dará la oportunidad para incorporar aquellos que deseen investigar: ¿Qué 
queremos conocer?, además de conocer sus ideas previas: ¿Qué sabemos?. Garantizar un 
aprendizaje significativo y relevante es uno de los principios latentes en los Proyectos de 
Trabajo, también la importancia que adquiere que el alumnado haga suyo el proyecto. 
Para la dinámica de aula, se organizarán grupos heterogéneos dentro de la clase, máximo 
cinco componentes.  
El proyecto de trabajo que va a tener que desarrollar el estudiante se va confeccionando en las 
sesiones presenciales en el aula y perfeccionando fuera del horario lectivo. Las actividades y 
experiencias de aprendizaje van a servir de complemento a sus actividades prácticas que, 
además, guardan relación con la red de preguntas que nos plantearemos al comienzo de la 





Al comienzo de la asignatura, para la Detección y Tratamiento de las Ideas Iniciales:  
Breve cuestionario inicial, en él se incluirán una serie de preguntas respecto a qué esperan 
de la asignatura, qué creen que se trabajará en la misma, qué les gustaría que trabajásemos, 
qué es la innovación para ellos, qué características tiene que tener un docente que sea 
innovador, etc. Estas preguntas se contestan individual y anónimamente. De todas sus 
respuestas se elaborará un Informe y en la sesión posterior, de forma general, comentaremos 
las aportaciones. Con sus ideas elaboraremos un mural que plasmaremos en el aula y nos 
centraremos en las características que tiene que tener un docente para que sea considerado 
como innovador, de aquí saldrá un pequeño debate-coloquio donde irán aportando sus visiones 
y elaboraremos un perfil docente innovador.  
“Programa 59 segundos para el Cambio en la Educación Primaria”. Como punto de partida 
y conocimiento, “59 segundos” es un programa de TVE que se emitía los miércoles a las 23:45. 
En él se realizaban debates, sobre temas de la actualidad política, aunque también social. Su 
particularidad es que las intervenciones de los tertulianos no pueden sobrepasar los 59 
segundos, así que los micrófonos se esconden pasado este tiempo limitado. A través de la 
realización de este debate conoceremos diferentes puntos de vista respecto a las razones por 
las cuales es necesario innovar en la Educación Primaria. Habrá diferentes roles que tendrán 
que asumir cada uno de los estudiantes; uno ejercerá el papel de moderador, otro el papel de 
secretario, otros asumirán el papel de contertulios o tertulianos, otros actuarán como reporteros 
y finalmente, el resto de la clase, como participantes del público del programa. Cada uno tendrá 
una serie de responsabilidades que serán conocidas por todos, es decir, tienen que conocer 
sus funciones; las cuales quedarán entregadas a cada uno de ellos. Tendrán un tiempo para 
preparar sus argumentaciones y organizar el material, pasado este tiempo se procederá al 
debate. El secretario irá tomando notas de los argumentos a favor y en contra y de otras 
aportaciones y el moderador dará la palabra y controlará que nadie se pase del tiempo 
estipulado, así como la responsabilidad de hacer que participe todo el alumnado. Los debates 
son una manera muy efectiva para que los estudiantes interactúen con nuevo material y 
aprendan en el proceso, ya que despierta el interés por la investigación, mejora la 
expresión oral y establece consensos y unanimidad con los compañeros para ponerse 
de acuerdo en una idea.   
Las tareas y experiencias de desarrollo tratan de dar respuesta a los interrogantes de la 
asignatura y forman parte de la dinámica de aula. Con la red de preguntas de fondo; iremos 
desarrollando el mapa conceptual en evolución que estructura y relaciona todos los contenidos 
de la asignatura. Para ello, durante las sesiones presenciales en el aula, en los 30 últimos 
minutos el alumnado irá avanzando en sus producciones, completando las aportaciones con 
las conclusiones extraídas de las actividades que se realicen en cada una de las sesiones. 
Además, durante estas sesiones presenciales se irán revisando las producciones grupales, 
aportando sugerencias y observando cómo va evolucionando el alumnado, con una marcada 
función de orientación y guía por parte del docente. Para el desarrollo de las mismas, los 
estudiantes han tenido que leer previamente los materiales que se les ha facilitado (muy 
importante). 
Esquema de dinámica de aula: Exposición de contenidos trabajados anteriormente. 
Aclaración de dudas y sugerencias. Actividades complementarias a las del proyecto de trabajo, 
diseñadas por el docente y ejecutadas por todos. Sacamos y obtenemos conclusiones. 
Explicación por parte de la docente de los conocimientos trabajados durante la sesión. Trabajo 




clase. Entrega del borrador para entregarlo en la siguiente sesión, además de rellenar una ficha 
de autoevaluación grupal por sesiones. 
HIPÓTESIS O 
PREGUNTA 





ACTIVIDADES DISEÑADAS POR EL DOCENTE Y QUE SIRVEN DE 





cambio en la 
Educación 
Primaria? 
Actividad 1  Visionado de los documentales señalados en el material de consulta del 
alumnado (Redes- “Crear hoy escuelas del mañana” o “No me molestes mamá, 
estoy aprendiendo”). 
Extraemos conclusiones. 
Técnica del rompecabezas (aprendizaje cooperativo) en base a una serie de 
cuestiones reflejadas en los vídeos. 
Lectura de los artículos de prensa. 
Extraemos conclusiones. 
Elaboramos un mural con las aportaciones más relevantes. 
 
Explicación por 
parte de la 
docente durante el 
desarrollo de las 
actividades y una 




¿Qué no es 
Innovar?  
Actividad 2 Tras la lectura de una serie de artículos, elaboramos en papel continuo una tabla 
de doble entrada con una serie de categorías que nos permitan establecer 
diferencias entre los distintos grados que existen para transformar la educación. 
Elaboramos definiciones grupales sobre el concepto de Innovación. Cada 
pequeño grupo realizará una lluvia de ideas que les permita organizar y 
estructurar lo que va a ser su concepto. Posteriormente se exponen en la clase y 
extraemos características. 
Explicación por 
parte de la 
docente durante el 
desarrollo de las 
actividades y una 




Actividad 3 Entrega al alumnado de dos estudios de caso en el que una vez leídos tienen que 
completar una serie de categorías de análisis. Para el desarrollo de esta actividad 
primero realizan la lectura individualmente, y seguidamente, se divide la clase en 
dos grupos, cada uno tiene que representar el caso que les ha tocado. Una vez 
finalizada la representación entre todos completamos o damos ideas generales 
de cada una de las categorías, para posteriormente trabajar cada equipo en su 
actividad. 
Explicación por 
parte de la 
docente durante el 
desarrollo de las 
actividades y una 












Actividad 4 Leer artículos y trabajar sobre los mismos para dar respuesta a las preguntas.  
Trabajar la Formación Permanente Centrada en la Escuela. 
Explicar mi 
experiencia como 
ponente en cursos 





actuales de la 
Educación 
Primaria? 
Actividad 5 Realizar un cortometraje sobre los problemas actuales de la Educación Primaria. 
En primer lugar, indagaremos e investigaremos sobre cuáles son los problemas 
actuales a través de una Webquest (elaborada por la docente), donde 
elaboraremos un gráfico con los mismos. Por otra parte, cada pequeño grupo 
elaborará un guión, se debatirán entre todos cuál será el que representemos, 
estableceremos los roles, dibujaremos las secuencias y nos pondremos “manos a 
la obra”. La Comunicación Audiovisual va ligada a las competencias que tiene 





actuales de la 
Educación 
Primaria. 
Para la realización 
del cortometraje 




guía de aspectos 
clave y se 
orientará al 









mejora de la 
enseñanza 
Actividad 6 Cine-Fórum: película Ser y Tener. La importancia que adquiere el cine en la vida 
de las personas se integrará en el aula. En esta película los alumnos van a tener 
la oportunidad de extraer cuáles son los aspectos relevantes para la mejora de la 
enseñanza. Tras la visualización se debatirá sobre la película y se pedirán 
voluntarios para realizar una mesa redonda sobre la misma.  
 
Para la película 
plantearemos 
preguntas para el 
debate y 
organizaremos la 







Lectura individual del libro la aventura de innovar de Jaume Carbonell.  
En el aula se lanzarán preguntas y el alumnado deberá debatir sobre las mismas, 




porque todas las 
aportaciones e 
ideas del 
alumnado van a 
ser consideradas 
como válidas, su 
opinión es lo más 
importante, así 
como los aspectos 
que han 
considerado más 
relevantes tras la 






Durante las sesiones prácticas el alumnado irá elaborando su presentación para 
el día de “experiencias innovadoras”. En la primera sesión debatiremos entre 
todos aquellos aspectos que hemos de tener en cuenta a la hora de hablar en 
público, se expondrán sugerencias y se apostará por realizarlo lo mejor posible, 
además, prepararemos en 10 minutos el tema que queramos debatir en equipo y 
los demás valoraremos inicialmente cómo lo han realizado y si se han tenido en 
cuenta esas aportaciones. Para el día de la exposición todos los grupos han de 
tener elaborados los materiales correspondientes previa revisión en tutoría.  
Sesiones prácticas 
de la asignatura 
(total 6 sesiones, 
dividimos la clase 
en dos grupos, 3 
sesiones cada 
grupo) 
Cuadro 1. Actividades de desarrollo en el aula (presenciales) 
Tareas de síntesis: Presentación de la experiencia “Escuela Viva”, gestada en tierras 
extremeñas durante el franquismo. El docente promotor fue Francisco Fernández Cortés. Su 
experiencia “Escuela Viva” supuso un cambio de arriba abajo en su escuela, pues puso a la 
misma al servicio de la Comunidad del pueblo, existe un documental que recoge todo lo que 
supuso “Escuela Viva”, además, de libros publicados por Francisco Fernández Cortés. Es una 
actividad emotiva, para mostrar al alumnado, que la Innovación no es una moda, sino que tiene 
unas raíces bien asentadas, muestra de ellos diferentes experiencias de carácter nacional e 
internacional. Presentación de la experiencia “Bosque-Escuela”, que tiene sus raíces en las 
Escuelas al Aire Libre. Trivial síntesis de la asignatura. Extraemos conclusiones y 
completamos el mapa conceptual de la asignatura, dando respuesta a los interrogantes que 





2.4. Evaluación de la propuesta. 
Debe existir coherencia entre el planteamiento de la propuesta metodológica que se presenta y 
la evaluación, en este caso se opta por la formativa. La evaluación del proyecto se realiza en 
función de los siguientes elementos: 1) Una carpeta de trabajo (portafolio) (Pozuelos, 2004) 
grupal que integre las producciones (prácticas) efectuadas. Para su confección se entregará al 
alumnado una guía de orientaciones (rúbrica de evaluación). Se realizarán, además, revisiones 
de progreso en tutoría para analizar el trabajo efectuado y orientar en posibles mejoras. 2) 
Entrevista en tutoría para analizar el trabajo final. Se trata de analizar conjuntamente los 
obstáculos presentes en el proceso y valoración del dossier grupal. 3) Informe de 
autoevaluación grupal. 4) Asistencia a clase. En la evaluación formativa se lleva un 
profundo seguimiento del alumnado tanto dentro como fuera del aula (tutoría), la participación 
es relevante, al igual que los borradores de las prácticas que se van efectuando en la clase.  
Para terminar… Beneficios esperados con la implementación de la propuesta 
En primer lugar, el beneficio más directo es huir de una enseñanza basada o reducida a la 
mera expresión de unos contenidos previamente memorizados, muchos de los cuales, no 
presentan una conexión directa con la realidad, y lo único que parece premiarse es la 
capacidad de retención y memorización. Desde los planteamientos del Espacio Europeo de 
Educación Superior, es necesario imaginar y apostar por otro tipo de educación que valore al 
estudiante. Si trabajas cómodamente junto a tus alumnos, si les muestras confianza, si les das 
tu apoyo y orientación, ellos al final tienen un compromiso contigo que se demuestra en la gran 
labor que suelen realizar. Es recomendable partir de sus voces, de sus inquietudes, de sus 
intereses y de sus experiencias porque no se nos puede olvidar que en sus espaldas se 
encuentra una mochila cargada de anécdotas, de vivencias escolares… que toman sentido 
para su profesión y que tienen que saber reflexionar en base a ellas. A lo largo de nuestra 
trayectoria como docentes, vamos descubriendo que nuestros estudiantes pueden aportarnos 
mucho de su experiencia, y así lo corrobora John Elliot (2011) que en el Congreso Internacional 
sobre Mejora Educativa y Ciudadanía Crítica, celebrado en Castellón recalcaba que en la 
Investigación- Acción los/las profesores/as tienen que aprender a recuperar la experiencia de 
los estudiantes. El valor de desarrollar confianza es que el docente puede mirar la clase desde 
diferentes puntos de vista. Qué palabras tan cercanas y lejanas a la vez, puesto que se da por 
hecho que la experiencia del alumnado es importante pero se queda como una mota de polvo 
en el vacío. En el marco universitario, los docentes deberíamos actuar conjuntamente para 
construir cambios. Cambios que merezcan la pena desde el punto de vista educativo. 
Dentro de las ventajas conocidas por la comunidad científica nacional e internacional respecto 
al empleo de metodologías activas en el aula, los resultados han de ir ligados y en consonancia 
con esas expectativas. Para nuestra asignatura resulta imprescindible trabajar desde esta 
perspectiva –tal y como su propio nombre indica-; mostrar al alumnado una serie de vías para 
que a través de la indagación, la reflexión compartida, la deliberación, la búsqueda de 
información… lleguen a la elaboración de producciones con un fuerte calado dentro del 
panorama educativo, y a su vez, con una serie de conclusiones y resultados que den respuesta 
a las hipótesis de partida. Trabajar desde esta filosofía hace que tanto el docente como el 
alumnado adquieran un compromiso mutuo tanto con el aprendizaje como con una serie de 
valores que forman parte del propio desarrollo personal y profesional de ambos. Las clases 
tienen que aportar una visión práctica de la realidad; realidad en la que el día de mañana van a 
desenvolverse, recurrir al trabajo de las emociones y considerar como pilar fundamental el 




aula es que “todos somos uno, somos un puzzle y todas las piezas son importantes”, desde el 
trabajo a través del aprendizaje cooperativo, del aprendizaje basado en problemas y del trabajo 
por proyectos en el aula, éso se puede conseguir o, al menos, es nuestra visión particular de la 
realidad. Así mismo, otro de los beneficios guarda una estrecha relación con la participación del 
alumnado, su papel activo en el aula, y, el papel del docente como mediador, orientador y 
facilitador. No obstante, la motivación y las ganas de aprender del alumnado tienen que ser 
más elevadas que desde una metodología más convencional. La incorporación de recursos en 
el aula y el trabajar de manera diferente ayuda en la construcción de esa actitud.  
Entre los inconvenientes, que al respecto podemos mencionar, emerge quizás el más 
importante, que es la adaptación del alumnado a esta nueva metodología, al estudiante le 
cuesta adaptarse a lo diferente, están acostumbrados a recibir la información de manera 
unidireccional, siendo en la mayoría de las ocasiones, los receptáculos de dicho trasvase, a 
memorizar unos contenidos para plasmarlos en un examen. Hasta que adquieren conciencia 
de lo que supone trabajar desde este enfoque de la pedagogía, les genera un duro esfuerzo, 
pero que a la vez es premiado y valorado por todos. Otra de las limitaciones con la que nos 
encontramos es la “guía docente”, en numerosas ocasiones, tienes que seguir lo establecido 
en la misma y puede coartar tus actuaciones docentes; No obstante siempre se intenta incluir –
fundamentalmente en la dinámica de aula- aquello en lo que crees, que es “garantizar un 
aprendizaje verdadero en el alumnado, en un ambiente afectivo y cooperativo” que tenga una 
transcendencia en su formación y en el tiempo. Finalmente, encontramos obstáculos cuando 
los alumnos trabajan en equipo, cada vez somos más conscientes del nivel de competitividad 
que traen a sus espaldas y en este aspecto estamos profundizando, es decir, hay que enseñar 
a los estudiantes a trabajar junto a otros, valorar la importancia que adquiere el colaborar y 
apoyarse en sus compañeros, porque “uno aprende más y mejor con la ayuda de los demás”.  
El Trabajo por Proyectos, el Aprendizaje Cooperativo y el Aprendizaje basado en problemas 
tiene que ofrecer a los estudiantes una experiencia de aprendizaje más enriquecedora y 
auténtica, ya que estas experiencias ocurren en un contexto donde la interdependencia y la 
cooperación son cruciales para poder desarrollar su labor. Además dicho contexto permite al 
alumnado universitario prevenir y resolver conflictos interpersonales.  
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Resumen: El presente trabajo aborda la experiencia desarrollada en la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Málaga, en el Módulo optativo de “Formación y desarrollo 
profesional”, que define uno de los itinerarios del Grado, concretamente en el 4º curso del 
Grado de Pedagogía, en la asignatura “Aprender a ser docente”. El curso ha ofrecido al 
alumnado fundamentos teóricos y prácticos que le pueden acercar a los distintos contextos en 
los puede desarrollar su práctica profesional; así como desarrollar sus competencias, con 
perspectivas de futuro, en el diseño de programas de formación para docentes innovadores 
destinados a desarrollar su labor para la ciudadanía del siglo XXI. Para ello, se han creado 
diversas situaciones de aprendizaje en las que el estudiante ha tenido que diseñar y 
representar su papel como docente en diversos contextos profesionales. La satisfacción del 
alumnado expresada a través de un cuestionario final ha sido muy alta, manifestando haber 
logrado las competencias que se proponía el curso. 







Desde hace una década, en la Universidad se tratan de introducir cambios metodológicos en la 
docencia con la finalidad de convertir el proceso de enseñanza aprendizaje en un proceso 
dinámico, donde el estudiante sea el auténtico protagonista de su aprendizaje. El reto de 
cambiar las prácticas docentes ha conllevado propuestas innovadoras de buenas prácticas 
buscando centrar la enseñanza en el aprendizaje de los estudiantes. La innovación en la 
práctica docente supone un cambio en la metodología, se puede basar en la utilización de un 
recurso innovador o en el diseño y planificación de una situación novedosa de aprendizaje, 
dirigida a la formación de personas y futuros profesionales críticos, con capacidad de pensar 
por sí mismos y de tomar sus propias decisiones. 
Partiendo de los fundamentos teóricos que se apoyan en el enfoque realista de Korthagen 
(2010), dirigido a la construcción del pensamiento práctico, se han diseñado escenarios de 
aprendizaje con el objetivo principal de que el alumnado tome el protagonismo de su quehacer 
formativo. Este pensamiento práctico sostiene elementos lógicos y racionales, así como 
emotivos y motivacionales, contempla al ser humano en su globalidad, con pensamientos y 
emociones, con procesos conscientes e inconscientes. La formación desde esta perspectiva no 
se circunscribe a la adquisición y reproducción de conocimiento, sino que estimula el desarrollo 
de sistemas complejos de comprensión y de acción (Pérez, 2010).  
En el presente trabajo, se aborda una experiencia innovadora, desarrollada en un aula 
universitaria, en la que han participado estudiantes de cuarto curso del Grado de Pedagogía, 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de Málaga, matriculados en una asignatura del 
módulo de Formación y Desarrollo Profesional. Los estudiantes han trabajado en grupo la los 
fundamentos teóricos de la asignatura, y la han aplicado a la práctica elaborando el diseño de 
situaciones profesionales, que posteriormente han representado y han revisado conjuntamente, 
para descubrir las fortalezas y debilidades de la actuación y proponer acciones de mejora. 
2. La innovación impulsora de transformación de la práctica docente 
La innovación educativa ha de tener en la construcción de los modelos y los métodos 
didácticos una base irrenunciable, si deseamos crear en las instituciones formativas una cultura 
plena de conocimiento y transformación profunda de la concepción y actuación de los 
docentes, con incidencia en la formación integral del estudiantado.  
La búsqueda del sentido de la auténtica innovación en y de las escuelas ha de reflejarse en el 
conjunto de acciones del profesorado y en la participación e iniciativa profunda de toda la 
comunidad educativa. La implicación de todos los componentes es la primera garantía para 
impulsar procesos de mejora, pero si no se traslada el trabajo fecundo y riguroso, de base 
didáctica, en las aulas, no se convierte en una práctica innovadora.  
La innovación educativa tiene un lugar privilegiado en cada clase, ecosistema y escenario en 
continua transformación, dado que el proceso singular de enseñanza aprendizaje es una base 
para el dominio de competencias. El acto didáctico y las modalidades más pertinentes de 
desarrollo profesional de cada docente son la garantía de la formación integral del estudiantado 
en el doble proceso de convivir y compartir con toda la escuela, redes escolares y la sociedad 
comarcal cercana (Medina 2009). Según este autor, los procesos de innovación en las aulas 
requieren de componentes en los que apoyar el nuevo conocimiento y la cultura, entre los que 
destacan los modelos didácticos y los métodos para avanzar en el saber y en la mejora de la 




2.1. Los modelos didácticos 
Los modelos didácticos son representaciones valiosas y significativas de los procesos de 
enseñanza aprendizaje. La inquietud de cada docente se ve reflejada en la percepción y 
construcción del modelo que elabora y en la coherencia, entre su pensamiento y la acción, 
expresada en la teoría que acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje ha transformado. Se 
entiende como Innovar, sentar las bases para lograr la mejora continua y la línea directriz de la 
calidad de los procesos formativos y la adaptación permanente del proceso de enseñanza-
aprendizaje a las comunidades, al estudiantado y a la diversidad personal y cultural. 
Considerando que los modelos didácticos referentes en el proceso de enseñanza aprendizaje 
son: 
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Cuadro 1 (Fuente: Medina, 2011) 
 
Y, teniendo en cuenta que los métodos, que podemos emplear para construir modelos 
innovadores de los procesos de enseñanza-aprendizaje, y de las organizaciones educativas en 
general, son los coherentes con los estilos y marcos de investigación que caracterizan a las 
Instituciones en continuo cambio. 
MÉTODOS DIDÁCTICOS MÉTODOS HEURÍSTICOS 
Método de proyectos. 
Aprendizaje basado en problemas. 
Estudio de casos. 
Planes de desarrollo personal. 
Dinámica de grupos.  
Grupos de encuentro. 
Grupos centrados en la tarea. 





Observación participante, directa y distante. 
Auto y co-observación.  
Grupos de discusión. 
Narrativas. 





Proyectos integrados.  
Autobiografías. 
Esquemas de innovación continua. 
Integración de métodos. 
Estudio independiente.  




Instrumentos de recogida de datos: 
Cuestionario.  
Entrevistas. 
Registro de incidentes. 
Biogramas. 
Líneas de vida. 
Listas de comprobación. 
Cuadro 2 (Fuente: Medina, 2011) 
 
Así la combinación entre los métodos didácticos y heurísticos, y su integración con los modelos 
mencionados, destacando el socio-comunicativo y el colaborativo, será la base de los procesos 
innovadores. La tarea docente requiere centrarse en el diseño y planificación de nuevos 
escenarios de aprendizaje, crear situaciones donde los estudiantes ejerciten conocimientos, 
habilidades, actitudes, valores y emociones para desarrollar las competencias profesionales 
que han de adquirir durante su proceso formativo. Por ello, consideramos adecuado basar el 
planteamiento formativo en el enfoque realista, que interrelaciona teoría y práctica, con objeto 
de crear un pensamiento práctico, a partir de la reflexión en el marco del trabajo, en situaciones 
reales, la reflexión en la interacción con los futuros docentes y la intervención guiada 
(Korthagen, 2010; Pérez, 2010).  
2.2. La práctica docente innovadora. 
Este protagonismo del estudiante demanda una práctica docente innovadora e implica un 
cambio de mentalidad, por parte del alumnado, de su papel activo y autónomo en el proceso de 
aprender y, por parte del profesor, de su papel de guía o mentor de dicho proceso. Significa 
siguiendo a Zabalza (2010) cambiar el eje de la acción docente de presentar la información, 
explicarla, proponer una actividad y evaluarla, a ofrecer un escenario donde el estudiante 
acceda a los conocimientos, ofreciéndole recursos de aprendizaje, tutorizando el proceso, y 
retroalimentando sus realizaciones al señalarle las fortalezas y aspectos a mejorar.  
Pero ¿qué entendemos por práctica innovadora? La revisión de publicaciones, de experiencias 
innovadoras en la práctica docente universitaria, pone en evidencia que éstas se circunscriben 
principalmente al ámbito de las nuevas tecnologías, con acciones en las aulas de los más 
diversos usos de los recursos tecnológicos y digitales, y de las plataformas. Ante esta realidad, 
recordamos al profesor José Manuel Estévez, quien en una conferencia, impartida en Lima, 
titulada: El desarrollo profesional docente y los desafíos del mundo de hoy (http://www. 
youtube.com/watch?v=zBeH2jg5jAk), exponía que innovar no consiste en utilizar técnicas 
informáticas, sino en introducir programas de intervención en la formación docente, es decir, 
que el docente sepa aplicar en su docencia la solución adecuada a los problemas que surgen 
en el aula. En este sentido, nos referimos también al profesor Jordi Adel (2013) cuando habla 
de la pedagogía del siglo XXI, y señala que la competencia más valiosa, que podemos enseñar 
a nuestro alumnado, es seguir aprendiendo durante toda la vida, y ser lo suficientemente 
flexibles como para aprender y desaprender cosas; tal y como manifiesta en la entrevista 
realizada en el siguiente enlace (http://www.youtube.com/watch?v=_Yq0BnH_ERw). Eso 
significa aprender a aprender con tecnología y sin tecnología, es decir, aprender a aprender 
con los recursos disponibles; y considerando la educación como un proceso de participación 




Siguiendo esta línea, adoptamos el concepto de Innovar como equivalente a aprender, a 
formarse, y se entiende actuar como agentes de cambio en la innovación y en la formación, en 
lugar de ser meros objetos de ésta, como señalaba Imbernón en las Jornadas para 
Agrupaciones Escolares, para la colaboración entre Centros Docentes en distintas 
Comunidades Autónomas, celebradas en Madrid en abril 2011. Desde este enfoque, no se 
trata tanto de enseñarles muchas cosas, sino del cómo enseñarles, que reciban una formación, 
que genere estructuras de participación y diálogo. Partiendo de esta perspectiva nos hemos 
cuestionado: ¿Qué y cómo aprenden nuestros estudiantes? ¿Qué y cómo enseñarles hoy? La 
realidad de nuestras aulas es la de una generación de jóvenes sobre-estimulados por 
diferentes canales y fuentes de información, que requieren desarrollar estrategias de 
observación, análisis y reflexión sobre su propia actuación de forma sistemática y estructurada. 
Una generación reticente a la teoría, que desconecta con facilidad cuando el docente expone 
su disertación en una clase magistral y con deseos de aprender en la acción. Por tanto, el gran 
reto al que se enfrenta el docente actual es llevar al estudiante desde la práctica a la teoría 
para romper con su reticencia a la misma. ¿Cómo? Diseñando y creando escenarios de 
aprendizaje capaces de motivar e interesar al estudiante en su propio proceso de aprendizaje, 
despertando su curiosidad. ¿Qué hacer para lograrlo? 
3. Contexto 
La asignatura “Aprender a ser docente” del Grado de Pedagogía, se imparte en 4º curso, en el 
Módulo optativo de “Formación y desarrollo profesional”, se sitúa curricularmente en el primer 
semestre y la periodicidad de las clases es de 3 horas semanales, en las que han participado  
dos grupos de estudiantes, el primero compuesto por 37 personas: 30 alumnas y 7 alumnos, y 
el segundo de 10 estudiantes, 5 alumnas y 5 alumnos. 
Las características del alumnado son las siguientes: El 60% de los estudiantes se encuentra en 
el intervalo de edad de 21-25 años, el 85% es femenino, los estudios previos del 79% proviene 
de bachillerato, el 35% trabaja, y de estos el 56% trabaja de 4 a 9 horas semanales; el 24% 
tiene cargas familiares (cuidado de hijos o familiares), el 100% dispone de ordenador e internet 
y el 85% de su uso está destinado a la búsqueda de información y realización de trabajos 
académicos. 
3.1. Orientaciones didácticas de la asignatura 
Los contenidos de la asignatura se fundamentan en los conocimientos previos adquiridos a lo 
largo de la titulación, los cuales se relacionan con dimensiones históricas, culturales, sociales, 
institucionales y pedagógicas necesarios para comprender la función docente. Estos 
conocimientos le van a ayudar a: 1) comprender la función docente y 2) comprender, analizar, 
reflexionar y explicar con argumentos profundos las nuevas necesidades formativas del 
docente. 
Un docente que ha de ejercer su profesión de manera muy diferente dependiendo del contexto 
donde desarrolle su labor. Aplicar el diseño curricular en la etapa de Educación Infantil, es muy 
diferente a aplicarlo en la etapa de Educación Primaria, y mucho más si es en Educación 
Secundaria o Bachillerato, donde el profesional ha de tener presente además de las formas de 
organización, gestión e interacción que suceden dentro del aula y del centro escolar o instituto, 
las características evolutivas del alumnado y las relaciones e interacciones que establecen con 




Una perspectiva diferente es ejercer la profesión en el ámbito no formal o informal, donde la 
enseñanza no está programada en función de un diseño curricular, lleno de conocimiento 
culturalmente organizados. En la docencia no formal la planificación es didáctica y los objetivos 
educativos, pero se organizan en torno a actividades que se desarrollan en forma de 
programas, talleres, competiciones, salidas turísticas, etc. En el ámbito social, el docente se 
desarrolla profesionalmente en base a potenciar aspectos esenciales de descubrimiento y 
crecimiento personal, familiar o social de los que carecen algunos ciudadanos. Estos 
ciudadanos van adquiriendo conocimientos a través de su contexto social, cultural y 
económico, y de sus necesidades, a veces relacionadas con la inserción laboral, otras con la 
educación para la salud, con objeto de prevenir la drogadicción, o programas de habilidades 
sociales para fomentar la convivencia pacífica. 
No podemos olvidar la perspectiva virtual del ser docente. Las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación impregnan nuestra vida cotidiana, y una nueva alfabetización digital, científica 
e intergeneracional es necesaria para favorecer la inclusión social digital de toda la ciudadanía. 
Se pretende la creación de nuevos escenarios de aprendizaje en el que el estudiantado pueda 
aplicar el conocimiento teórico a la realidad práctica centrándola en el diseño de propuestas 
acordes con las nuevas necesidades formativas de hoy. Las tareas programadas a través del 
visionado de videos, lecturas, búsquedas bibliográficas, proyectos innovadores, le ofrecen al 
estudiante la oportunidad de conocer experiencias de gran interés formativo. Éstas podrán ser 
analizadas, reflexionadas, y estudiadas para descubrir cuáles son los procesos por los que el 
docente va aprendiendo a ser docente. Ello implica documentarse por diferentes vías, de las 
formas como el docente planifica y organiza las situaciones de aprendizaje, el uso de las 
metodologías, de los recursos materiales, los modelos de enseñanza – aprendizaje y de 
evaluación que pone en práctica, etc., todo ello es lo que configuran su quehacer docente. Un 
quehacer en el que ha de conjugar la transmisión de contenidos culturales con el desarrollo de 
las potencialidades del estudiantado. En esta línea, se ofrece al alumnado la oportunidad de 
diseñar acciones formativas fuera del ámbito formal, donde la organización de las enseñanzas 
se dirige hacia objetivos que van más allá de la transmisión del conocimiento, hacia el 
desarrollo de habilidades de convivencia, desarrollo personal, etc. 
En síntesis, la asignatura “Aprender a ser docente” tiene como finalidad ofrecer un escenario 
en el que el estudiante desarrolle habilidades para la observación y el análisis de la práctica 
docente, de manera que sea capaz de diseñar acciones formativas innovadoras y creativas, 
que contemplan el desarrollo cognitivo, afectivo, social y de valores que requieren los docentes 
para responder a los ciudadanos del Siglo XXI. Este es el gran reto al que se enfrenta la 
formación de docentes, diseñar acciones de intervención que sean útiles, prácticas y resuelvan 
problemas en ámbito escolar o social. Se ha partido de una gran pregunta, ¿Se aprende a ser 
docente?  
3.2.  El punto de partida las competencias 
La guía docente se ha diseñado en el marco de una propuesta contextualizada (Bernal, 2006), 
a partir de la competencia general: Que los estudiantes hayan demostrado poseer y 
comprender conocimientos en un área de estudio que parte de la base de la educación 
secundaria general, y se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto 
avanzados, incluye también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la 
vanguardia de su campo de estudio (Real Decreto 1393/2007, Anexo I, apartado 3), y de las 




desarrollo profesional: Conocer y analizar las organizaciones, instituciones y sistemas de 
educación y formación como productos culturales e históricos y su influencia en la política y 
legislación educativa nacional e internacional y Diseñar, desarrollar, gestionar y evaluar planes, 
proyectos, programas, recursos y materiales para la acción educativa y/o formativa en distintos 
ámbitos y contextos. Los bloques de contenidos: a) Modelos, estrategias, contextos y 
recursos para el desarrollo profesional de los docentes. b) Los retos de la función docente en la 
sociedad basada en la información y c) Modelos, estrategias y técnicas de evaluación de las 
competencias docentes, se han desglosado en los siguientes contenidos: Contextos, sujetos y 
objetos en el proceso de aprendizaje; El docente del S.XXI y la alfabetización científica y digital; 
El docente en la Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria; El docente en 
contextos informales, empresariales y sociales; Comunidades de aprendizaje: La tertulia 
dialógica. Metodología: Activa, participativa, investigadora, socializadora, colaborativa, 
creativa, por medio de actividades expositivas, visionado vídeos, discusiones y debates, 
lecturas, tertulia dialógica, estudios de caso, elaboración de informes, diseño de actividades y 
planes de formación. Recursos: Documentos, artículos, vídeos, manuales, guías, enlaces, etc., 
a su disposición por la plataforma virtual de la Universidad. Temporalización: Durante un 
cuatrimestre, 15 sesiones de 3 horas. Evaluación: Los criterios utilizados para valorar tales 
procesos y producciones se han basado en las competencias que se han pretendido 
desarrollar en el Módulo. Las evidencias de aprendizaje para la evaluación final se han 
repartido en los siguientes porcentajes: Trabajos de grupos y prácticas de clase, 50%. Prueba 
individual escrita de una aplicación práctica 30%; y el portafolio con el diario y dos evidencias 
de aprendizaje sobre el contenido de la asignatura, 20%.  
3.3. Los escenarios de aprendizaje 
A partir del marco teórico que fundamenta la formación docente el alumnado se ha aproximado 
al significado del ser docente, desde una iniciación simulada de la realidad profesional. Se ha 
favorecido la toma de conciencia de lo que hacemos, analizar por qué lo hacemos y reflexionar 
sobre ello. Entendiendo la reflexión como una construcción crítica de la experiencia, que 
requiere diálogo y debate, y un contraste inter-subjetivo y plural. Implica volver a pensar la 
práctica y tomar conciencia de las ideas, creencias, etc., que sostienen dicha práctica en el 
aula (Pérez, 2010). 
El curso se inició tras la presentación del programa con una pregunta: ¿Se aprende a ser 
docente? ¿Cómo se aprende? ¿Dónde? Las preguntas han tenido como objetivo hacer 
consciente las creencias, estereotipos que subyacen en las teorías implícitas con relación a la 
profesión docente. A través de la reflexión y el análisis se ha potenciado que reconstruyan las 
teorías en uso para convertirlas en teorías declaradas, basándonos en la propuesta de 
Korthagen (2010), ya que para construir el pensamiento práctico es importante hacer 
conscientes las teorías que subyacen en la acción docente.  
Primera situación: ¿Se aprende a ser docente? ¿Cómo, dónde? Los objetivos de la tarea 
consistían en recoger información de una fuente directa, analizarla e interpretarla y, a partir de 
ella, acercarse a los enfoques teóricos sobre el tema. Para su realización tenían que obtener 
información a través de una entrevista abierta a las familias, amigos y estudiantes de la 
facultad con relación a las preguntas formuladas. De estas respuestas fueron emergiendo las 
categorías en función de los conceptos que más se repitieron, y finalmente se agruparon en: 
Vocación, Formación y Experiencia. Las repuestas también las dividieron en dos grupos, con 




Tras la realizar puesta en común, podemos comprobar que tanto personas de un ámbito como de otro 
suelen tener una misma opinión al respecto. Por ejemplo, ambos coinciden en la necesidad de vocación, 
formación y experiencia. Además, se le otorga importancia a la orientación, el asesoramiento y a la 
actualización ya que hay que estar en constante formación e innovación para poder adaptarse a las 
nuevas necesidades de la sociedad. Y por último, también, coindicen en que antes se le daba más 
importancia a la vocación, mientras que hoy en día tanto vocación como formación tienen el mismo valor 
(Diario de una estudiante). 
 
¿Qué aprendieron los estudiantes? A recoger información de una fuente directa, analizarla, 
categorizarla, reflexionarla, interpretarla y sacar conclusiones. Conclusiones que dieron lugar a 
un debate que relacionaron con la exposición del visionado del profesor Estévez (2010), y su 
propuesta de la innovación formando a los docentes en programas de intervención en el aula 
acorde con la sociedad actual.  
Segunda situación ¿Enseñamos como aprendemos? ¿Qué formación necesito saber para ser 
docente? Los objetivos estaban dirigidos a analizar y reflexionar: a) la forma como 
aprendemos, b) los modelos docentes experimentados durante la trayectoria académica y 
compararlos con el enfoque de Prat y Collins (2001) de las dimensiones de enseñanza. La 
sesión se dividió en dos partes: 1) Relación entre la forma de aprender y de enseñar. Para ello, 
se proporcionó un listado de frases sobre situaciones de aprendizaje, que tenían que responder 
individualmente, después por parejas, y posteriormente en grupo, con el fin de analizar las 
similitudes y diferencias en sus respuestas. 2) Análisis y reflexión de la lectura de los 5 
enfoques de la enseñanza de Pratt y Collins (2001). Trabajaron individualmente y por grupo, 
pensando en la huella de los docentes de su trayectoria académica, y las respuestas se 
agruparon en función de estas 5 perspectivas. Transmisión, Aprendizaje, Desarrollo, 
Acompañamiento y de Reforma social. La mayoría de los estudiantes definieron a los docentes 
predominantemente trasmisores, daban más importancia a la materia que a los demás 
factores. Este rasgo también se destacaba en su experiencia universitaria. Se les facilitó el 
enlace http://www.teaching perspectives.com/drupal/ para responder a un cuestionario sobre 
sus rasgos como docentes, y pudieran tener una aproximación a su perfil. 
¿Qué aprendieron los estudiantes? Conocerse a sí mismos, capacidades, habilidades, 
destrezas, etc.,  y limitaciones, para superarlas, así como aquellos aspectos que les pueden 
facilitar sus relaciones con el alumnado. Asimismo que no existe un perfil de buen profesor, 
sino que lo importante es ser uno mismo y desde esa realidad ejercer la docencia.  
Tercera situación: Dramatizaciones o simulaciones de situaciones de docencia.  
Los objetivos de estas sesiones están centrados en analizar y reflexionar el proceso de 
planificación de una actividad de aprendizaje, diseñar una situación de aprendizaje en 
diferentes contextos de actuación docente, observar el desarrollo de una intervención docente 
en clase, recoger información sobre dicho proceso de planificación de la actividad y compartir 
los sentimientos experimentados, dificultades encontradas y expresar los aspectos a mejorar, 
así como hacer recomendaciones con acciones concretas de mejora. El gran grupo estaba 
compuesto por siete grupos pequeños, y se facilitó al alumnado un listado de situaciones en las 
que podían encontrarse como docentes: El primer día de clase en un aula, suplir a un docente 
enfermo, dar una charla a un grupo de personas mayores, presentar un curso en una escuela 
de padres, etc. Tres situaciones fueron representadas por todos los grupos, y siete situaciones 




toda la clase, indicando las fortalezas y aspectos a mejorar. Las dramatizaciones o 
simulaciones de los grupos, consistió en que tenían que trabajar en el diseño y preparación de 
la actuación, y posteriormente un grupo representaba la situación. El guión que tenían que 
seguir era: Contextualización de la situación, objetivos, contenidos, metodología, recursos y 
evaluación. La clase actuaba como audiencia, en función de las directrices del grupo. Una vez 
representada la situación por una persona del grupo, se hacía una evaluación de la situación, 
en la que la persona que había actuado como docente expresaba sus sentimientos y 
emociones, fortalezas, sus dificultades, etc., y la audiencia le daba un feedback con relación a 
como habían visto su actuación, lo que consideraban que había estado bien, y los aspectos a 
mejorar. La experiencia fue muy positiva todos los grupos hicieron una representación de una 
actuación docente, y tomaron conciencia de los tres aspectos tratados anteriormente: 
Conocerse a sí mismo, el contexto y el diseño curricular. La evaluación de estas actuaciones 
fueron notables y excelentes, mostrando una gran creatividad y recursos personales de 
afrontamiento ante la situación. 
¿Qué aprendieron los estudiantes? La importancia del contexto desde el cual ejercer su 
profesión docente, no es lo mismo ser docente en un centro de Educación Infantil, que en un 
Centro de Educación Secundaria, Centro de menores, o un Aula de mayores y, por último, 
tener conocimiento sobre la planificación curricular: ¿Qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar? 
“La relación teoría-práctica, la mejor forma para que un alumno o alumna interiorice un conocimiento o 
aprendizaje es a través de la realidad, pudiendo observar esa teoría en primera persona, haciendo que 
esto se convierta en un aprendizaje significativo, llegando incluso al relevante. Haciendo así que lo que el 
alumnado está estudiando le sirva realmente para su vida”. “Me ha gustado mucho la clase de hoy, ya 
que nos hemos puesto en la piel del docente a la hora de planificar las actividades” (Diarios de 
estudiantes). 
Cuarta situación de aprendizaje: La tertulia dialógica. El objetivo de la actividad es introducir 
al alumnado en la metodología de las comunidades de aprendizaje. Esta actividad potencia el 
acercamiento de los participantes sin distinción de edad, género, cultura o de la capacidad al 
conocimiento científico acumulado a lo largo del tiempo. Para ello se propuso un listado de seis 
libros en el que los estudiantes podían incluir algún otro de su interés. Posteriormente, se 
celebró la tertulia literaria, en la que los estudiantes pusieron en común sus reflexiones. 
¿Qué aprendieron los estudiantes? Descubrieron los diversos puntos de vistas de una misma 
lectura, y compartieron sensaciones, emociones, intereses y conocimientos, así como una 
metodología que les acercó a una nueva manera de compartir la lectura de un libro. 
Las tertulias pueden ser un recurso más para provocar un contexto de producción de conocimientos, 
donde se reflexiona conjuntamente porque formamos parte de un todo y debemos aportar a los demás 
para aprender juntos (Diario de una estudiante). 
4. La evaluación de la experiencia 
La evaluación de la experiencia se ha realizado desde el enfoque cuantitativo aplicando un 
cuestionario y desde el enfoque cualitativo por medio de una sesión de evaluación grupal, y se 
ha realizado como un proceso sistemático de recogida de información de calidad, dirigida a 
tomar decisiones. El cuestionario se ha centrado en descubrir la percepción de los estudiantes 
con relación a las competencias, metodología y evaluación planteadas en la asignatura, y su 
grado de satisfacción. Para ello, se ha elaborado un cuestionario tipo Likert, en que se ha 




menos y 4 valora más). Los ítems están relacionados con las competencias, la metodología y 
el sistema de evaluación. Han respondido a la encuesta 35 participantes en el curso y los 
resultados se van a presentar en porcentajes. 
Con relación a la competencia general, el 71% de los estudiantes ha valorado con 3 y 23% con 
4 su percepción de que la asignatura ha favorecido la adquisición de la misma. Respecto a la 
competencia específica relacionada con el itinerario, 26% de los estudiantes valoran el ítem 
con 3 y 74% con 4. Como puede observarse la valoración de la percepción de la adquisición de 
las competencia es alta, que puede interpretarse que el alumnado estima que ha logrado 
adquirirla.  
En cuanto a la metodología, 83% de los estudiantes ha valorado con 4 y 14% con 3 que ha 
sido coherente con los contenidos de la asignatura y ha favorecido la comprensión de los 
componentes teóricos; el 80% valoran con 4, que ha facilitado la aplicación de la teoría a la 
práctica; el 74% ha valorado con 4 que ha fomentado la construcción de un pensamiento 
práctico; el 83% valora con 4 que se ha sentido motivado para aprender y el 91% que le ha 
despertado el interés; el 94% ha valorado con 4 que se ha favorecido la autonomía y dejado 
espacios para expresar opiniones, ideas o consideraciones personales.   
Con referencia a la evaluación, el 77% de los estudiantes han valorado con 4 que la evaluación 
a través de las actividades individuales y grupales es adecuada con el desarrollo de las 
competencias que se pretenden adquirir. El 83% valora con 4 y 17% valora con 3, que se 
siente seguro de haber superado la asignatura.  
En la sesión de evaluación se recogió información sobre las fortalezas de los aspectos 
metodológicos que más les había motivado e interesado y también de las debilidades con 
propuestas de mejora. 
De las fortalezas de la metodología se ha destacado la oportunidad de: a) simular la realidad 
de las situaciones de la vida cotidiana del docente y b) descubrir habilidades y enfrentarse a 
situaciones de estrés, a las que no se habían enfrentado en los años anteriores de carrera. En 
relación con su aprendizaje consideran que: “Al ser el alumnado el que realiza las actividades, 
investiga, recaba información selecciona y demás se consigue que se interioricen mejor los 
aprendizajes, lo que se necesita es un guía que te ayude a seleccionarla y a utilizarla de 
manera correcta”. “El trabajo de grupo, y las dinámicas con el aula dispuesta en forma de U ha 
permitido ver y oír a los compañeros y compañeras” (Evidencias de aprendizaje). Aunque 
también reconocen su dificultad para expresarse públicamente en clase y manifestar 
aprendizajes, que emergen de sus propias reflexiones y conclusiones, por miedo a que el 
contenido sea incorrecto, si bien indican que es necesario estimularlo, y cuanto más mejor, 
para interiorizar los conceptos de una forma en la que les sea útil. Asimismo ha sido bien 
valorado el portafolio, con la aportación de evidencias de sus aprendizajes, y el diario que ha 
permitido recoger lo más relevante de las sesiones prácticas y reflexionar sobre el desarrollo de 
los aprendizajes. Del mismo modo se valoró como positiva la relación establecida entre las 
docentes y el grupo de clase. Como aspectos a mejorar, incluir la realización de más prácticas 
de simulaciones, un reparto de roles para los espectadores, y propuestas de casos 
“imprevistos” a los que se tengan que enfrentar sin haberlo preparado, tal como ocurre en la 





El objetivo de esta experiencia ha sido crear un espacio de aprendizaje en el que el alumnado 
tuviera la oportunidad de aplicar el conocimiento teórico a la realidad de la práctica docente, 
centrándola en el diseño de propuestas formativas coherentes con las nuevas necesidades 
formativas de hoy. Según Medina (2011) el conocimiento profesional sintetiza las teorías 
didácticas, los modelos y los métodos que el profesorado es capaz de generar y se 
complementa con prácticas reflexivas que amplían y ponen en tela de juicio las visiones 
teóricas elaboradas. 
Tal y como se han desarrollado las tareas programadas a través del visionado de videos, 
lecturas, búsquedas bibliográficas, proyectos innovadores, se ha facilitado la vivencia del saber 
profesional, cuya consolidación depende de la puesta en juego de las competencias docentes y 
su dominio. Al aplicarse la práctica como directriz de la acción formativa, la convierte en aval de 
mejora y evidencia a través del las realizaciones del estudiantado hacia el desempeño más 
creativo de los procesos formativos. 
El conocimiento de los procesos innovadores tiene base esencial desde la que cada 
educador/a elabora y diseña las acciones compartidas entre docentes al avanzar en las más 
diversas modalidades y estilos de evidencia y de construcción de los contenidos didácticos. Las 
actuaciones de cada estudiante en su desempeño profesional durante las propuestas han de 
comprenderse y compartirse con los restantes miembros del grupo y en esta síntesis de 
discusiones, colaboraciones, significados y decisiones complejas tiene lugar el desempeño de 
las concepciones y opciones formativas. En esta misma línea, la oportunidad de diseñar 
acciones formativas en diferentes contextos, dirige la organización de las enseñanzas hacia 
objetivos que van más allá de la transmisión del conocimiento, hacia el desarrollo de 
habilidades de convivencia, desarrollo personal, etc. Así el conocimiento profesional de 
carácter colaborativo y de interrelación con todos los agentes implicados evidencia el proceso 
más pertinente para avanzar en el conocimiento de las innovaciones, y sirve de base al 
estudiantado para entender las prácticas que mejor caracterizan una cultura innovadora, 
consolidándose ésta en el entorno. 
Si la finalidad de la asignatura “Aprender a ser docente” es ofrecer el escenario de una acción 
innovadora, donde el protagonismo es de los estudiantes, futuros profesionales, para que: a) 
desarrollen habilidades para la observación y el análisis de la práctica docente y b) sean 
capaces de diseñar acciones formativas innovadoras y creativas, que contemplan el desarrollo 
cognitivo, afectivo, social y de valores que requieren los docentes para responder a los 
ciudadanos del Siglo XXI; los resultados de la evaluación de la experiencia realizada por el 
propio alumnado, ponen en evidencia que se ha logrado. Se puede decir que la propuesta y 
dinamización de procedimientos participativos en el desarrollo de las actividades y tareas, 
otorgando el protagonismo al estudiantado en la toma de decisiones, han sido catalizadores y 
vehículo de innovación en la adquisición de las competencias para el desempeño docente. En 
este sentido se puede concluir con la respuesta a la cuestión planteada en un principio y que, 
en la sesión de evaluación, retomaba una alumna: “¿Se aprende a ser docente?”, y exponía a 
la asamblea: “Después de este cuatrimestre, mi respuesta es, sin ninguna duda: Sí”. 
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Resumen: La presente comunicación es fruto de una investigación en curso que se viene 
desarrollando en la Universidad de Cádiz entre los alumnos del Grado de Criminología y 
Seguridad en el presente curso académico 2013/201440. Con ella presentamos una 
herramienta que proponemos aplicar en el ejercicio de la docencia universitaria, plantear sus 
rasgos básicos y dar cuenta de su aplicación práctica en la Universidad de Cádiz, y en concreto 
entre los estudiantes de los cursos de primero, segundo y tercero del Grado de Criminología y 
Seguridad. Se ofrecen diversas reflexiones sobre la idoneidad de la herramienta a partir de su 
puesta en práctica por los principales actores implicados en la misma: los alumnos como 
‘constructores’ y los docentes como analistas.  Junto a ello, se expone un primer análisis muy 
aproximativo de los resultados alcanzados con su implementación así como de la evaluación 
que de su pertinencia hacen sus principales protagonistas, esto es, los estudiantes. En su 
conjunto, la herramienta docente que se plantea supone un mecanismo docente novedoso 
pues dota al estudiante universitario de “voz” en el aula, convirtiéndole en un actor clave para la 
mejora de la docencia y la calidad universitaria. 
Palabras Clave: Formación y docencia universitaria, interacción en el aula, voz-comunicación,  
estudiante activo, aprendizaje basado en la colaboración, innovación, multidisciplinariedad.   
                                                     
39 Esta investigación se realiza en el marco del Proyecto de Innovación Docente concedido a sus autoras y titulado: 
“Nuevas herramientas interactivas para la docencia: El Diario de Clase y su aplicación en el Grado de Criminología y 
Seguridad”, y concedido por la Unidad de Innovación Docente de la Universidad de Cádiz, a resultas de la 
Convocatoria de Proyectos de Innovación y Mejora Docente para el curso 2013/2014. 
40 La idea de este proyecto nace de una experiencia anterior similar, llevada a cabo por la profesora Raquel Pastor 
Yuste, en su etapa previa como docente en la Universidad Pablo Olavide de Sevilla. Esta experiencia fue sugerida en 
aquel momento por profesores de dicha Universidad a quien se les agradece la idea.  El diseño e implementación 




1 Justificación general del proyecto: un primer acercamiento al Diario de clase como 
herramienta de innovación docente. 
La construcción de la deseada “Europa del Conocimiento”, acción integrada desde la década 
de los noventa en los discursos de la clase política de todos los Estados miembros de la vieja 
Europa, que recordemos fue reconvertida desde mediados del siglo XX en un nuevo propósito 
de Unión sobre pilares esenciales de la economía, nos ha llevado a testificar no pocos cambios 
en nuestra Universidad41. Modificación de elementos de base que bien necesitaban sin demora 
algunas reformas, como el impulso de los idiomas y la deseada movilidad de la comunidad 
universitaria, introducción de contadas novedades, como la unidad de medida del trabajo de los 
alumnos (los créditos ECTS) o la aplicación de las nuevas tecnologías (TIC), así como el 
mantenimiento de componentes clásicos que si bien han florecido con denominaciones 
pomposas fruto del ingenio de sus hacedores, nos dibujan hoy en día un escenario en el que la 
innovación y la búsqueda de la calidad es una constante42.  
Un marco en el que su principal basamento, el proceso “enseñanza-aprendizaje”, deberá seguir 
teniendo como protagonistas a profesores y alumnos. Un tándem de relaciones complejas pero 
necesarias que de manera conjunta construirán un mismo edificio: la educación superior 
universitaria. Hablar de “protagonismo compartido” no significa atenuar el compromiso de la 
Universidad con sus alumnos, pues ésta, como nos recordaba nuestro célebre filósofo y 
universitario Ortega y Gasset (1930): “[…] en la organización de la enseñanza superior, en la 
construcción de la Universidad, hay que partir del estudiante, no del saber ni del profesor”; un 
punto de partida que debía ser interpretado a la luz de los compromisos que asume tan noble 
institución: la Universidad como enclave de aprendizaje tiene que economizar en la enseñanza, 
o lo que es lo mismo, tiene que preocuparse en enseñar sólo lo que puede enseñar, lo que su 
estudiantado puede aprender. Ello nos llevaría a conocer bien cómo es ese alumnado al que 
irá dirigida la actividad docente del profesorado universitario, una labor que sólo podremos 
desarrollar si descendemos los escasos escalones de la cátedra y nos dirigimos directamente a 
nuestros alumnos, comunicándonos con ellos, dándoles voz y escuchando con atención su 
mensaje. 
Profesores y estudiantes representan la tripulación de un mismo barco, una embarcación que 
hoy en día dirige su rumbo hacia puertos de excelencia. Bien es cierto que los nuevos vientos 
reivindican cambios en la actuación de todos sus actores, pero esto no significa poner en 
peligro la esencia de cada uno de ellos: los profesores, desde la búsqueda constante del 
conocimiento, de la preocupación real por hacer Ciencia, deberían seguir siendo guías de sus 
alumnos con métodos pedagógicos adecuados (ahora orientados además a que aquéllos 
                                                     
41 Entre las políticas de la Unión Europea la educación ocupa un papel destacado a la par que particular; no estamos 
ante una competencia exclusiva ni siquiera se trata de una de las denominadas competencias compartidas de la Unión, 
y a pesar de todo, desde ella se ha asumido un loable compromiso de apoyo y coordinación en relación con la acción 
de los Estados miembros (artículo 6 del Tratado de Funcionamiento de la Unión Europea).  
42 Nuestro legislador conocedor y transmisor de las nuevas necesidades, no ha dudado en incluir la calidad como uno 
de los pilares de construcción del nuevo modelo universitario, como puede comprobarse desde la Exposición de 
Motivos de la Ley Orgánica de Universidades de 2001 (Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades –
Boletín Oficial del Estado núm. 307, de 24 de diciembre de 2001-, modificada parcialmente por la Ley Orgánica 4/2007, 




adquieran competencias), y los estudiantes deberán asumir, ¡por fin!, el protagonismo de su 
propio aprendizaje (Villardón, 2006)43.  
Es un momento perfecto para que los docentes acepten su compromiso desde una óptica 
diferente, con mecanismos que sirvan de base a un complejo y numeroso alumnado al que se 
le conceden las riendas de su estudio personal en un nuevo entorno denominado Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). Estamos ante una ocasión idónea para instaurar un 
proceso compartido: profesores y alumnos deberán poner en práctica un aprendizaje basado 
en la colaboración, en el que desde posiciones activas cooperen en la formación y crecimiento 
de los que aún aceptan su sed de conocimiento (Llorente Gómez, 2009). Reconocer una 
transformación en el rol del estudiante, generalmente pasivo ante las enseñanzas de su 
maestro, abogar por alumnos “protagonistas”, no consiste en renunciar por parte del docente 
de su papel como transmisor de conocimientos, sino aceptar que éste deberá desarrollar 
además, nuevos talentos y desplegar habilidades docentes cargadas de frescura y que no han 
sido empleadas hasta ahora44. Estamos ante un nuevo reto generalizado para el profesor 
(Peralta, 2011). Se ha legitimado la innovación en la docencia universitaria y tenemos el deber 
de aprovecharnos de ello. Un compromiso en el que además, la formación y la preparación del 
personal docente se convierten en esenciales para la Universidad del siglo XXI; el “Staff” 
universitario es un eje básico en el nuevo modelo formativo, una realidad de la que ha de ser 
consciente y consecuente la propia institución universitaria, en el sentido de organizar 
adecuadamente y racionalizar sus propios recursos, entre estos últimos su personal debería 
representar su tesoro más preciado45.  
No olvidemos, como nos recordaba hace dos décadas el Profesor Martín-Retortillo (1985, 
p.15), que enseñar es una labor muy delicada, que reivindica en sí misma tesón y constancia, 
(…) “es conocido el efecto multiplicador del enseñante que ayuda y potencia (al estudiante) o, 
por el contrario, cierra, oscurece y desalienta”. Como alertó don Miguel de Unamuno (1930) en 
su Discurso de Apertura del Nuevo Curso Académico 1900-1901, en la Universidad de 
Salamanca: “deber es del maestro en una disciplina cualquiera inspirar afición a ella en sus 
discípulos, hacerles amar su estudio”. No podemos bajar la guardia, ni perder las 
oportunidades. Es por ello que ante nuevos horizontes sería insensato “dormirnos en los 
laureles”; como docentes universitarios estamos obligados a tomar el nuevo tren, que si bien de 
cuyo itinerario no conocemos cuál será su última estación, poco debería importarnos, pues 
adentrarnos en este apasionante viaje es conditio sine qua non de la propia vocación docente y 
universitaria46. Queremos alumnos más activos, más comprometidos, ¡estamos tardando en 
                                                     
43 Como sabemos, en la actualidad el objetivo formativo universitario supone no sólo la adquisición de conocimientos, 
sino además, el desarrollo de habilidades y la capacidad de aplicarlos. 
44 Una formación que se describe como novedad “a lo largo de la vida” en los distintos textos normativos vigentes que 
regulan la actividad universitaria, ¿acaso había antes un momento en el que los “viejos” licenciados dejaban de 
formarse?, me cuesta aceptar dicha afirmación, pues pensemos desde la óptica pura del jurista si un abogado o un 
juez dejan de formarse al ver cómo desfilan ante sus ojos nuevas normas por doquier, o un sociólogo de vocación 
puede permanecer inmóvil ante una sociedad en constante mutación.  
45 La formación del profesorado universitario como docente es fundamental pero creemos que además revela todo un 
desafío para la propia institución universitaria, pues no es atrevido afirmar que los profesores universitarios están más 
abiertos a recibir formación sobre sus propias disciplinas académicas que sobre el campo de la docencia.  
46 Es sabido que hoy en día el profesor universitario reúne en esa condición una auténtica variedad de funciones: debe 
ser investigador, docente y gestor; una realidad que puede ocasionar en no pocas ocasiones irregularidades en alguno 




enseñarles!; para ello consideramos que la comunicación “profesor-alumno” es fundamental, 
esencialidad inspirada en un proceso de aprendizaje que no es meramente cognitivo, sino 
además emocional (Morales, 2013). Necesitamos conocer a nuestros alumnos.  
Es una constante, visualizar entre las normas que regulan la Universidad las referencias a la 
mejora de la enseñanza universitaria, a la calidad, a la innovación, o a la excelencia, ya sea a 
través de nuestra Ley Orgánica de Universidades (Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, 
con su correspondiente modificación por Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril), de la  Ley 
Andaluza (cuyo texto refundido fue aprobado por Decreto Legislativo 1/2013, de 8 de enero), 
de otras leyes autonómicas, del reivindicado Estatuto del Estudiante (aprobado por Real 
Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre) o de los numerosos reglamentos internos de las no 
pocas Universidades que a lo largo de la geografía luchan hoy por la supervivencia, los 
legisladores y gobernantes parecen abogar por el cambio en la Universidad; y aunque hay que 
ser agradecidos ante voluntariosas ideas, aun cuando de simples quimeras se trate, lo 
realmente importante en este escenario es el compromiso de docentes que a diario creen en su 
labor como enseñantes y siguen formándose para mejorar, ellos junto a sus alumnos son los 
que verdaderamente moverán los cimientos de una institución que con aires compartidos 
sueña con progresar de verdad.  
Pasemos pues a conocer en qué consiste el proyecto de innovación que las dos profesoras 
responsables han puesto en marcha hace apenas cinco meses junto a sus alumnos del Grado 
en Criminología y Seguridad de la Universidad de Cádiz.    
2. Desarrollo de la actividad 
Este apartado tiene por objeto explicar con cierto detalle cómo se ha ido desarrollando la 
actividad.  
La herramienta que se presenta a continuación se ha implementado entre los alumnos del 
Grado de Criminología y Seguridad y en concreto entre los estudiantes de primer, segundo y 
tercer curso, que asistían a las asignaturas de Fundamentos de Derecho Público (en adelante, 
FDP), Sociología Criminal (en adelante, SC) y Técnicas de investigación Cuantitativas en 
Criminología (en adelante, TICC), respectivamente.   
El trabajo de campo se inició el primer día oficial de inicio del curso académico actual -
2013/2014-, para cada una de las asignaturas mencionadas. Comenzó con un mismo estímulo 
propiciado por los docentes de dichas materias, común para todos los alumnos, con 
independencia del curso académico en el que se encontrasen (primero, segundo o tercero), en 
la forma de, por una parte, explicación a los alumnos presentes en el aula el primer día de 
clase de los objetivos que se perseguían con el proyecto, y, en segundo lugar, un mismo 
mensaje escrito, -lo más neutro posible-, en la primera página del Diario de Clase, al objeto de 
darles la bienvenida a la Universidad, si eran alumnos de primer curso, o a las clases y al 
Grado, en general, para todos los demás. Todo ello como mecanismo indirecto para incentivar 
la participación del alumnado en la investigación, a través de la construcción del Diario de 
Clase con sus propios discursos en relación a cualquier aspecto relacionado con el ámbito 
                                                                                                                                                           
todas sus tareas a veces se convierte es una auténtica misión imposible. Sobre la cuestión es muy interesante el 





universitario. Al mismo tiempo podían detectarse, desde el inicio, posibles reacciones 
diferenciales por curso hacia la nueva herramienta docente ante un mismo estímulo inicial47.   
Esta herramienta consideramos que dota al estudiante universitario de auténtica ‘voz’ en el 
aula, pues el Diario de Clase se ha entregado por parte del docente, todos los días en que ha 
habido clase de su asignatura, ya sea en la forma de sesión teórica o sesión práctica. Se 
entregaba de forma aleatoria a cualquier alumno presente en clase al inicio de la sesión. Los 
estudiantes se encargaban de hacer que el documento circulase en el aula, siendo la 
participación en la elaboración del mismo totalmente libre y anónimo. De hecho, ellos mismos 
decidían la intensidad y tipo de participación en la progresiva configuración del Diario de Clase, 
bien como “sujetos pasivos” pues hacían circular el Diario de Clase sin abrir y entregándoselo a 
otros compañeros, bien como “sujetos activos” en cuanto lectores de lo que otros alumnos 
habían escrito, bien como “sujetos activos” a través de su expresión escrita sobre sus visiones 
de la Universidad, o bien como “sujetos plenamente activos”, pues leían los discursos 
anteriores de sus compañeros y planteaban en el documento los suyos propios.  
Por otra parte, consideramos que la propia naturaleza de las tres características definitorias 
básicas en la construcción del Diario de Clase, dotaban de calidad y rigor a la nueva 
herramienta docente, al mismo tiempo que hacían de ella un instrumento novedoso de trabajo 
en el ámbito universitario. En primer lugar, su participación era plenamente voluntaria y sin 
ningún efecto académico en la forma de mejora de la calificación final de la asignatura por 
parte del alumno. En segundo lugar, el carácter anónimo de la participación permitía la 
expresión libre, sin prejuicios ni posibles miedos de los discursos de los alumnos sobre la 
Universidad; y en tercer lugar, y esto lo queremos recalcar, en el mismo momento en el que el 
joven, en su estatus de estudiante universitario desempeñaba el rol de alumno, en el proceso 
de interacción social que tiene lugar en el aula con los otros estudiantes y el docente, y definido 
por el avance de los contenidos -teóricos o prácticos- de la disciplina académica concreta en el 
marco de la cual se iba configurando el Diario de Clase.  
En resumen, voluntariedad, anonimato y presencialidad en el aula como rasgos definitorios 
clave de la nueva herramienta docente. Estos mismos rasgos hacían de ella un instrumento 
que fluía y circulaba ágilmente en el aula y que, por tanto, no introducía distorsión alguna en el 
desarrollo cotidiano de la clase, ni para los estudiantes ni para el propio docente. Finalizada 
ésta, el Diario de Clase se entregaba al profesor para su custodia, quien lo facilitaría de nuevo 
a los alumnos en las sesiones docentes subsiguientes hasta finalizar el periodo académico 
oficial de la disciplina en cuestión. 
Además, los alumnos se convierten en actores clave no sólo en la implementación de esta 
herramienta, donde se recogen sus discursos, de carácter cualitativo en relación al mundo 
universitario, sino que se les ha permitido hacer una valoración de la utilidad de la misma a 
través de una encuesta de opinión cumplimentada igualmente de forma voluntaria y anónima 
por los estudiantes que han participado en el desarrollo y puesta en práctica de esta actividad. 
Una visión de conjunto de lo planteado en este apartado, se recoge en la tabla 1.  
                                                     
47 Se trata del único momento en el que las docentes escribieron en el Diario de Clase, pues los verdaderos 
protagonistas del mismo son los estudiantes. El estímulo inicial en la forma de mensaje escrito por las profesoras fue el 
siguiente. “¡Hola a todos!, como docente en el Grado de Criminología y Seguridad, quisiera desearos muy feliz curso. 





Tabla 1.  El Diario de Clase como nueva herramienta para la docencia en el aula: Rasgos 
básicos 
Elementos que caracterizan el desarrollo de la actividad Datos y tipo de análisis 








Datos cualitativos,  
análisis del discurso 
contenido en la 
herramienta 
Inicio del trabajo de 
campo 




Fin del trabajo de 
campo 
Ultimo día oficial de clase en el primer 
cuatrimestre 
15.01.2014 (FDP) 
23.01.2014 (SC)  
20.01.2014 (TICC)   
Cuando Durante las horas de clase 
Donde En el entorno del propio aula 
Quien lo entrega El docente al inicio de la clase 
Quien lo custodia Los docentes 
Quien  lo  puede 
cumplimentar 
Los alumnos presentes en el aula 
Qué se propone que se 
escriba en el Diario 
Discursos sobre la Universidad en general y la 
docencia en particular, en el mismo momento 
en el que ésta tiene lugar 
Como se cumplimenta De forma anónima 
Efecto en la  
calificación académica 
del alumno 
Ninguno. Es voluntario 
 
Evaluación de la 
herramienta 
Encuesta de valoración por parte del 
alumnado de la herramienta de innovación 
docente 
Datos cuantitativos,  
encuesta mediante 
cuestionario 
autocumplimentado por el 
alumnado, los días 31 de 
enero, 3 y 7 de febrero de 
2014. 
Fuente: Elaboración propia 
 
3. Marco analítico e hipótesis para el análisis del Diario de Clase 
En este apartado se plantea lo que consideramos que puede constituir el marco analítico e 
hipótesis básicas para el análisis del contenido del Diario de Clase como nueva herramienta 
interactiva en el aula, en el entendimiento de que se trata de una propuesta a trabajar y mejorar 
dado que el trabajo de recogida de datos está recién finalizado. Además, serán los propios 
alumnos de tercer curso del Grado, que crearon su propio Diario de Clase en la asignatura de 
Técnicas de Investigación Cuantitativas en Criminología, quienes, en el marco de la asignatura 
que comenzarán en el segundo cuatrimestre con el mismo docente48, se encarguen de hacer 
un análisis en profundidad de los Diarios de Clase de sus compañeros de primer y segundo 
curso, quedando para las profesoras responsables del proyecto, analizar el Diario de Clase de 
los alumnos de tercero.  
                                                     




Como ya se ha dicho más arriba, este proyecto involucraba tres cursos en total de los cuatro 
que configuran el Grado de Criminología, y un total de 3 asignaturas dentro del Grado49, todo 
ello al objeto de abarcar un marco docente lo más amplio posible, que permitiera conocer las 
posibles variaciones en los discursos de los estudiantes sobre la universidad en función de su 
curso académico,  desde  “alumnos noveles” -los de primero-,  hasta “alumnos experimentados” 
como universitarios -los de segundo curso y, más aún, los de tercero-.  
Así mismo, la introducción de la dimensión temporal como rasgo que define al Diario de Clase, 
en la medida en que es conceptualizado como una herramienta viva, en construcción desde el 
primer día que comienzan las clases de la disciplina en cuestión hasta el último, permite 
analizar no sólo “variaciones en los discursos entre-Diarios” (similitudes o diferencias en los 
discursos de los estudiantes manifestados en los distintos Diarios de Clase), sino también 
“variaciones en los discursos intra-Diarios” (cambios en las visiones/percepciones de los 
estudiantes a lo largo del tiempo en un único Diario). 
En su conjunto, cabe pensar en posibles variaciones en los discursos de los estudiantes sobre 
el mundo universitario plasmados en los Diarios de Clase en atención a cinco grandes 
aspectos:  rasgos del actor en cuanto a estudiante, rasgos del actor en cuanto a docente, 
rasgos de la propia disciplina, rasgos relacionados con modelos de interacción 
alumno/docente/institución universitaria, y, finalmente, elementos de carácter contextual que 
van más allá de la propia disciplina académica y que existen con independencia del ámbito 
universitario. 
En este sentido cabe suponer variaciones en los discursos de los estudiantes sobre el mundo 
universitario:  
a) En función de la antigüedad del actor en cuanto estudiante, y unido a ello su edad, 
esto es, si el discurso procede de un individuo que es su primer año como estudiante 
universitario, o si tiene una trayectoria como universitario algo más intensa, a tenor 
de su participación en la construcción del Diario de Clase como alumno de 
segundo o incluso tercer curso de Grado. 
b) En función de rasgos del actor en cuanto docente universitario, y más en concreto, en 
atención a la percepción que se forman los estudiantes del grado de experiencia como 
docente que parece tener el profesor que les está impartiendo la asignatura en el 
marco de la cual elaboran el Diario de Clase. 
c) En función del marco docente en el que el actor se sitúa, definido por la asignatura 
que se imparte y su propia naturaleza, pues aun cuando todos son estudiantes del 
mismo Grado, cabe suponer “predisposiciones estudiantiles distintas” a tenor de 
las diferencias entre las disciplinas en las que y sobre las que los estudiantes 
construyen sus discursos -de carácter normativo/jurídico-legal para los estudiantes de 
primer curso, frente a las disciplinas de carácter sociológico y eminentemente 
empírico, las restantes-. 
d) En función de la tipología de docencia que el alumno recibe (Clase Teórica o Clase 
Práctica) en base a la cual el alumnado construye el Diario de Clase. Cabe pensar 
que la Clase Teórica frente a la Clase Práctica, con independencia de la 
asignatura que se trate, demande un nivel de atención por parte del estudiante a 
                                                     
49 Alumnos de primero, segundo y tercero del primer cuatrimestre de las asignaturas ya mencionadas y que constituyen 
los “Grupos de base” (constructores de su respectivo Diario de Clase). Los mismos alumnos de tercero del primer 




los contenidos transmitidos por el docente, que vaya en detrimento de su posibilidad 
de articulación de su discurso en el documento empírico. Esto es, quizá 
pudiéramos encontrarnos ítems más escuetos y menos numerosos en las primeras, 
frente a intervenciones más densas  y probablemente, también más numerosas, en 
las segundas, teniendo en cuenta además que las clases teóricas en mayor medida 
que las prácticas demandan atención individualizada, mientras que éstas últimas 
suelen ser en la forma de trabajos en equipo, lo que puede facilitar el que sus 
miembros desatiendan por un momento la actividad práctica para articular su visión 
sobre la docencia en el Diario de Clase. 
e) En función de modelos de interacción alumnos-docentes-institución universitaria, 
definidos tanto por su vinculación con la universidad en tanto que alumnos nuevos 
(primer curso), algo de antigüedad (segundo curso), mayor antigüedad (tercer curso), y 
en su relación con el profesor (primera vez que se ven con sus respectivas profesoras 
en el caso de los alumnos de primero y segundo, frente a los alumnos de tercero que 
ya fueron alumnos de una de ellas en el curso de segundo).  
Cabría pensar que éstos últimos, tanto por su mayor antigüedad como universitarios como por 
su relación con el docente, ya conocida por el curso anterior, se muestren más maduros en sus 
discursos, o incluso, más libres al expresar sus deseos, motivaciones e intereses docentes en 
el Diario de Clase, frente a los más noveles que por su escasa experiencia como universitarios 
y en su relación con los docentes, pudieran plantear discursos más lejanos a la propia 
institución universitaria y todo lo relacionado con ella, o, en todo caso más centrados en la 
docencia particular de la asignatura concreta en el marco de la cual se elabora el Diario de 
Clase, frente al caso de los alumnos de mayor antigüedad que pudieran emitir valoraciones y 
percepciones sobre la enseñanza en todo el Grado en general y no sólo de manera específica 
para la asignatura concreta.  
Así mismo, cabría suponer que a mayor antigüedad como estudiantes universitarios y por su 
cercanía al fin de sus estudios como Graduados en Criminología, aumenten sus 
preocupaciones en torno a las salidas profesionales de sus carreras académicas y así lo 
expresen en sus discursos recogidos en el Diario de Clase, en mayor medida que quienes 
acaban de empezar como universitarios y tienen cuatro años por delante de formación 
académica hasta graduarse como criminólogos.   
Del mismo modo, incluso pudiera suceder que a medida que aumente la antigüedad de los 
alumnos como universitarios, los discursos sobre el docente se diluyan en el Diario de Clase 
hasta llegar a desaparecer, en beneficio de discursos globales de distinta naturaleza que se 
centren, bien en sus percepciones sobre el Grado en su conjunto, bien en sus visiones en torno 
a ellos mismos en cuanto alumnos y el tipo de relaciones que en cuanto universitarios 
mantienen entre ellos.  
Finalmente, no conviene olvidar la necesidad de contextualizar los discursos de los 
estudiantes, en términos de qué es lo que está sucediendo en un espacio geográfico más 
amplio que el de la propia aula o incluso universidad, y que pueden subyacer al discurso 
modal del día concreto que se plasma en el documento empírico o incluso al Diario de 
Clase en su conjunto. Se trata de fenómenos sociales de distinta naturaleza que existen con 
independencia del ámbito universitario -aun cuando puedan tener relación con él-, 
acontecimientos que tienen amplio impacto mediático y/o que generan opinión pública, y que 
pueden estar en el debate público en general, o incluso, dentro de las preocupaciones de los 




docente, de los días 22 y 23 de octubre de 2.013 realizada por los estudiantes, y el día 
24 por parte de los profesores. O, por ejemplo, derbis clásicos que enfrentan a grandes del 
fútbol español como fue el caso del partido Real Madrid-Barca, que tuvo lugar el 26 de Octubre 
de 2.013. O incluso la cercanía de festividades en la forma de puentes académicos o periodos 
vacacionales amplios (Navidad o Semana Santa). 
En resumen, el marco analítico que se plantea para el análisis de los discursos recogidos en 
los distintos Diarios de Clase se recoge de manera sintética en el gráfico 1. 

























5. Análisis y resultados. 
Como ya ha quedado comentado a lo largo de esta comunicación, el objetivo principal de la 
misma ha sido presentar los rasgos básicos que han definido la nueva herramienta docente 
que ha sido propuesta, dar cuenta del proceso de implementación de la misma en el Grado de 
Rasgos del Actor (estudiante) 
 
- Curso dentro del  Grado (1º, 2º, 3)  
- Edad (Ciclo vital: juventud) 
 
 
Rasgos del Actor (docente) 
-  Experiencia docente 
 
Rasgos de la Disciplina 
 
-  Tipología de docencia: jurídica vs. social 
-  Clase teórica vs. clase práctica.  
 
 
Modelos de interacción docente/alumnado/institución universitaria 
- Alumnos nuevos como universitarios y en su relación con profesorado. 
(Alumnos de primer curso) 
- Alumnos antiguos como universitarios y nuevos en su relación con 
profesorado. (Alumnos de segundo curso) 
- Alumnos con máxima antigüedad como universitarios y antiguos en su 
relación con profesorado, pues fueron alumnos del docente en curso 
anterior. (Alumnos de tercer curso) 
 
Elementos de carácter contextual 
 
- Redes Sociales (Facebook, twitter)  
- Movimientos de protesta (Huelga educativa) 
- Acontecimientos deportivos (Derbis futbolísticos) 




Tipología de discursos 
sobre el ámbito 
universitario y la 




Criminología y Seguridad, y plantear un marco analítico en la forma de hipótesis básicas que 
nos permitan analizar los discursos incluidos en los Diarios de Clase que han ido construyendo 
los alumnos. En este sentido, dado que el trabajo de recogida de datos está recién finalizado, 
no es posible presentar resultados pormenorizados del análisis de los discursos de los 
estudiantes, tan solo apuntar algunas ideas muy generales resultado tanto, de una primera 
lectura del contenido incluido en los Diarios realizada por las profesoras, como de un primer 
acercamiento analítico a la información de carácter cuantitativo incluida en los cuestionarios de 
evaluación de la herramienta. Es por ello que insistimos que lo que se plantea en este apartado 
debe tomarse con suma prudencia.  
En general, se puede decir que si algo queda patente tras la lectura de los Diarios de Clase es 
que resulta totalmente necesario estar familiarizado con el lenguaje y los términos que utiliza el 
sujeto de estudio, pues su desconocimiento llevaría a una pérdida de información analítica 
relevante para la investigación. En definitiva, toda afirmación, ítem o sentencia recogida en el 
Diario de Clase, cualquiera que sea la expresión gráfica que se haya empleado debe ser 
objeto de análisis. Dicho de manera más llana, se percibe en el Diario de Clase el uso de las 
nuevas tecnologías y redes sociales por los alumnos, al aplicar en sus discursos sobre la 
docencia los ‘tics de comunicación’ que emplean para comunicarse entre ellos vía Internet.  Es 
decir, parece que los alumnos, en el proceso de interacción social que tiene lugar en el aula, se 
comunican utilizando el mismo lenguaje que utilizarían si lo estuvieran haciendo a través de las 
redes sociales (esto es, con “emoticonos”, haciendo referencia a temas que se convierten en 
“trending-topic” en el propio aula, o incluso que son ya “favoritos”, etc.). 
Por otra parte, una lectura global de los Diarios parece apuntar a un uso diferencial de los 
mismos en función de los cursos/asignaturas en el marco de los cuales se iba construyendo 
dicha herramienta. Así, en general, los alumnos de primer curso parecen utilizar el Diario de 
Clase como un mecanismo de comunicación, principalmente con el docente y asignatura 
concreta en el marco de la cuál viene desarrollándose el Diario de Clase, dando cuenta tanto 
de críticas como alabanzas. Por su parte, los alumnos de segundo curso, en general, lo utilizan 
más bien como mecanismo de comunicación entre ellos, pero no ya en cuanto alumnos 
universitarios, sino expresando en el Diario sus preocupaciones, intereses y motivaciones en 
cuanto jóvenes. Finalmente, los alumnos de tercer curso, parecen orientar sus discursos, en 
mayor medida, hacia el Grado y la universidad en su conjunto, mostrando sus preocupaciones 
sobre las salidas profesionales que pueda tener su formación académica así como algunas 












Tabla 2. Los discursos sobre la Universidad: Algunos apuntes 













“Algún descanso pequeño entre clases no vendría mal”. 
“Para la próxima clase, baja el segundo proyector, para 
que sea más adecuada y cómoda la clase”. 
“Por lo que llevamos de clase me parece muy interesante 
la asignatura  y creo que está muy bien planteada”. 
“Me gusta que la profesora explique con esquemas y 









 entre alumnos en 
cuanto jóvenes 
“¿En qué piensan las mujeres?, en ropa, zapatos y 
chocolate con leche. Y en hombres, aunque no lo 
parezca” 
“Estoy en clase muerto de sueño y pensando que esta 
noche nos vamos de fiesta a Galería, ¿alguien se 
apunta?” 
“Buenos días, ¡qué guapa es la chavala de mi lado!” 








comunicación con el 
Grado de 
Criminología, la 
Universidad en su 
conjunto,  y entre 
alumnos en cuanto 
estudiantes 
universitarios 
“Estoy en tercer curso y todavía no sé qué trabajo llevo a 
cabo realmente. Sé un poco de todo y mucho de nada. 
Aprendo más sobre mi trabajo en la calle que en la 
Universidad. Las prácticas a veces no tienen nada que 
ver con la teoría” 
“¡Más trabajo de campo y menos teoría!” 
“Yo también voto por un mejor reparto de los horarios. 
Algo más equilibrado. No sólo para algunos siempre el 
horario bueno”. 
“Algunas asignaturas son demasiado teóricas y deberían 
ser más prácticas. Estamos en tercero de carrera y pienso 
que deberíamos tener más contacto con la realidad 
criminológica en el ámbito práctico y lo suficiente en el 
teórico” 
Fuente: Elaboración propia.  
Finalmente señalar que en la tabla 3 se muestran los datos referidos a la tasa de participación 




celebraba el examen de su asignatura-, del Diario de Clase como mecanismo de innovación 
docente en el aula.  Se puede constatar el elevado porcentaje de alumnos que cumplimentaron 
el cuestionario, tanto en su conjunto como diferenciando por asignatura.  
Tabla 3. Alumnos del Grado de Criminología y Seguridad: Diseño muestral 
Al igual que para el caso del Diario de Clase, el hecho de que los datos cuantitativos sean tan 
recientes, no permite ofrecer resultados concluyentes, tan sólo podemos apuntar, a modo de 
ejemplo, que la valoración global de la experiencia por parte del alumnado parece ser bastante 
buena, pues alcanza una valoración media de 7 puntos en una escala del 1 al 10, donde 1 
significaba muy negativo y 10 muy positivo, si bien por encima de la media lo valoran los 
alumnos de segundo curso (7,24), y algo por debajo los alumnos de primer y tercer curso (6,94 
y 6,90 respectivamente). 
Fuente: Elaboración propia 
Tabla 4. Valoración global de la experiencia que ha supuesto el Diario de Clase según 
Asignatura. 
Fuente: Encuesta de opinión de los estudiantes del Grado de Criminología sobre el “Diario de Clase” 
como nueva herramienta interactiva para la docencia. 
Conclusiones 
Sobre el reconocimiento legítimo a la innovación docente en el espacio de la universidad 
española, abanderado por impulsos europeos, y contando con el apoyo institucional de la 
Universidad de Cádiz, fue diseñado el proyecto de innovación sobre la nueva herramienta de 
































79 73 71 (89,9%) (92,3%) 
Total 299 269 253 (84,7%) (94%) 
Asignatura en la que se ha elaborado el Diario de Clase Media N Desv. 
típ. 
Fundamentos de Derecho Público (primer curso) 6,94 96 1,752 
Sociología Criminal (segundo curso) 7,24 76 1,432 
Técnicas de Investigación Cuantitativas en Criminología (tercer curso) 6,90 61 1,325 




En esa línea, y con el deseo de colaborar con un pequeño “granito de arena” en el marco 
universitario del siglo XXI, las profesoras impulsoras del Proyecto de Innovación que acabamos 
de presentar, comenzaron hace algunos meses junto a sus alumnos del Grado en Criminología 
de la Universidad de Cádiz una nueva aventura, que condimentada con ilusión fue bautizada 
como el “Diario de clase”. Desde la apreciación de necesidades comunes que no responden a 
requerimientos científicos por disciplinas, sino que responden a un entusiasmo compartido por 
su labor docente, las profesoras diseñaron un nuevo mecanismo de comunicación en el aula 
entre docentes y estudiantes. Aún con absoluto respeto a las nuevas tecnologías, herramientas 
que utilizamos a diario, consideramos esencial además conocer el sentir de nuestros discentes 
en “tiempo real”, un término muy tecnológico que deja espacio a un elemento tan clásico y 
entrañable como es una vieja libreta en un aula protagonizada hoy en día por ordenadores y 
tabletas. 
Así, con claro protagonismo de nuestros alumnos universitarios, diseñamos e implementamos 
una nueva herramienta docente, corresponde ahora a la comunidad académica juzgar su valía 
para su aplicación en las aulas, en aras a la mejora de la calidad universitaria.    
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Resumen: En los últimos años se han producido importantes cambios en el entorno en el que 
opera la universidad. Los efectos de la globalización, la crisis económica o las consecuencias 
culturales de la postmodernidad han generado un estado de cosas incierto, cambiante e 
imprevisible dominado por la una visión economicista de la realidad y por la importancia 
atribuida al conocimiento útil. En este contexto, se exige a la universidad la adopción de un 
compromiso entre las funciones de desarrollo social y la generación de profesionales en un 
mundo competitivo. Ello provoca tensiones de cara al cumplimiento de las tres funciones o 
misiones tradicionales de la universidad: la formación cultural y humana, la dedicación a la 
investigación científica, y la enseñanza de una profesión. La incorporación de la innovación y 
una cultura organizativa predispuesta al cambio son los elementos fundamentales en este 
proceso en el que el desarrollo local y las relaciones con otros agentes culturales y 
empresariales son instrumentos clave. 






La universidad es una de las instituciones sociales que goza de mayor permanencia. Su 
adaptabilidad a las diferentes condiciones del mundo medieval, de la edad moderna y de las 
distintas revoluciones industriales, sociales y tecnológicas, muestran el éxito ecológico de un 
difícil equilibrio entre el sostenimiento de una estructura organizacional que combina 
flexibilidad, autonomía y jerarquía, con la habilidad para insertarse en el conflictivo sistema de 
relaciones con el resto de instituciones sociales, políticas y culturales a través de los siglos. 
Parte de este éxito radica en haber sabido integrar las distintas manifestaciones culturales que 
la han dotado de forma, en un continuo temporal que asimila los sucesivos modelos históricos 
de universidad hasta conformar el organismo, la estructura y el sistema de símbolos que hoy 
conocemos. Quesada (2009) señala la actividad docente, la actividad investigadora y la 
actividad dinamizadora del desarrollo socioeconómico de su entorno como las tres funciones 
fundamentales de la universidad.  
En los últimos años se han producido importantes cambios en el entorno en el que opera la 
universidad. La gran expansión que tuvieron las universidades en los países industrializados 
entre 1960 y 2000 y el auge de la cultura de la innovación como herramienta para enfrentar las 
crisis recurrentes permiten hablar de la irrupción de un nuevo modelo de universidad cuya 
participación en la economía es objeto de especial atención tanto por la investigación como por 
los decisores políticos y los agentes económicos y empresariales. La participación de las 
universidades en el sistema de innovación (Cowan y Zinovyeva, 2013) significa tanto una 
demanda política y social como una condición de supervivencia de estas instituciones en un 
mundo globalizado que, paradójicamente, reclama el valor de utilidad inmediata de los 
productos culturales en el ámbito del desarrollo local. 
En este sentido, Quintanilla (2000) indica que el gran reto de la universidad de nuestros días 
consiste en compatibilizar esa dimensión social de servicio público abierto a toda la sociedad 
con las exigencias de calidad y excelencia tradicionalmente propias de una institución dedicada 
al desarrollo de la cultura superior.  
2. Globalización y utilidad del conocimiento 
Kail Polanyi (1997) denominó "la gran transformación" a este proceso por el cual el conjunto de 
transacciones económicas adoptan una dimensión planetaria, gracias al desarrollo de las 
comunicaciones y a la inmediatez de las transmisiones de información. que transforman al 
mundo en un mercado autorregulado. La globalización presenta una doble cara: por una parte 
permite ampliar las perspectivas de progreso en virtud de esa facilidad de transportes y 
comunicaciones, pero al mismo tiempo, en su vertiente política -el neoliberalismo-, la 
consideración economicista de las relaciones entre naciones, grupos e individuos conlleva 
importantes consecuencias que cuestionan, limitan y eliminan las conquistas sociales 
obtenidas tras siglos de lucha por los derechos de las sociedades modernas (Polanyi, 1997; 
Bauman, 2003; Beck, 1998; Stiglitz, 2003) 
2.1 Efectos de la globalización económica sobre la educación. El conocimiento útil 
La educación es uno de estos ámbitos particularmente afectados. Marín Díaz (2004) distingue 
entre efectos directos, indirectos y colaterales. Los efectos directos son aquellos deliberados y 
predecibles. Proceden de agencias y organismos que tienen responsabilidades decisorias en el 
orden mundial y que ejercen la capacidad de establecer normativas instauradoras de nuevas 




economía mercantil competitiva. Los efectos indirectos no son deliberados, aunque sí 
predecibles. Entre ellos se encuentran la manipulación del lenguaje o la legitimación de 
procesos de dominio mediante la sustitución de los antiguos modos de ejercicio del poder 
basados en la fuerza explícita, por formas de dominación "blandas". Por último, los efectos 
colaterales no son ni deliberados ni predecibles, sino que emergen de las propias nuevas 
relaciones, como las migraciones o el valor concedido a la idea de "capital humano". 
Las funciones sociales de la universidad van a verse afectadas en este contexto. Si la 
globalización trae como inmediata consecuencia tal ambiente de mercantilización generalizado, 
las universidades se ven en el centro de las demandas hacia la generación de profesionales 
aptos para desenvolverse dentro de dinámicas de creación de riqueza y productividad 
económica en un contexto de incertidumbre (Pérez Gómez, 1998). El conocimiento que genera 
la universidad ha de ser útil, orientado a la acción y a la resolución de problemas, mediante 
capacidades genéricas susceptibles de ser ejercitadas en situaciones cambiantes (Barnett, 
1997; Pérez Gómez, 2012). 
Sin embargo, la apelación a la utilidad no alude a un único modelo de conocimiento. Junto al 
modo tradicional centrado en las disciplinas, Gibbons (1997) denomina conocimiento de nivel 2 
a aquél que se produce en un contexto de aplicación, que es transdisciplinar, heterogéneo, 
transitante y no jerárquico, creado mediante la colaboración entre iguales y que no se 
encuentra basado en lo institucional (Coffield y Williamson, 1997). Ambos modos de 
conocimiento están interrelacionados, y el llamado a la utilidad económica inmediata centrada 
en el valor de uso resulta insuficiente en todas aquellas disciplinas, situaciones y saberes que 
se enfrentan al debate y a la provisionalidad de los hechos sociales. 
2.2 Consecuencias de la globalización económica sobre la educación superior 
En este contexto cambiante, se exige a la universidad la adopción de un compromiso entre las 
funciones de desarrollo social y la generación de profesionales en un mundo competitivo. El 
sistema de competencias trata de enfrentar el dilema incentivando las capacidades prácticas 
que exige la sociedad moderna. Pero la imprevisibilidad prima por encima de todo el cultivo de 
aptitudes para cultivar aptitudes (Barnett, 1997), aprender a aprender en el conflicto y en la 
incertidumbre. Una misión nueva para una institución que venía siendo el símbolo de la 
estabilidad y la permanencia gracias a su secular manejo de la flexibilidad. 
Este nuevo objeto estructural ha de insertarse en un medio dominado por la finalidad esencial 
de conseguir trabajo en un mercado laboral incierto y precario. La tradición intelectual por la 
que la educación se basaba en el aprendizaje a través de un amplio espectro de disciplinas ve 
ahora cómo la demanda y las preferencias de los estudiantes y de los empleadores se inclina 
hacia los cursos y las disciplinas académicas que favorezcan a los egresados la obtención de 
un trabajo (Nayyar. 2008) Así, la popularidad y la disponibilidad de los cursos están siendo 
ahora determinadas por los mercados, así como la agenda de investigación de las 
universidades y los recursos puestos a disposición. Igualmente, otras manifestaciones se 
refieren a la proporción de estudiantes extranjeros que estudian en países industrializados y no 
regresan a sus países de origen, a la adopción de estándares internacionales por centros de 
educación superior de países periféricos, al aumento de la movilidad del profesorado 





3. Funciones de la universidad 
3.1 Funciones de la universidad 
Marín Díaz (2004) distingue entre una función económica, una función política, una función 
social o intelectual: y una función moral-ética. 
La función económica se encuentra directamente relacionada con la idea de autonomía 
universitaria, desde el momento en que implica el control de su situación financiera. Esta 
función determina el alcance y las posibilidades de desarrollo de las otras dos funciones, pues 
la gestión económica de la institución va a condicionar el volumen y calidad de la producción 
investigadora, el desempeño de la docencia, la formación del profesorado y la creación 
profesionales de alto nivel.  
En cuanto a la función política, Marín Dïaz (2004) menciona que la Universidad está, dentro del 
mundo político, constituida por órganos colegiados y por órganos unipersonales. ¿Realmente 
esta distribución organizativa puede referirse a tal "función política", o más bien es un reflejo del 
entramado administrativo? Parecería que la función política estaría constituida más bien por el 
conjunto de actividades de relación política efectuadas por estos órganos en el ejercicio de sus 
competencias. Bajo este punto de vista, la función política lo sería de los diferentes órganos 
mencionados, y cabría preguntarse por la existencia de una función política general 
universitaria, que tendría dos dimensiones; una institucional -formando parte de las actuaciones 
propias de la cultura institucional cuando establece relaciones de carácter político con otros 
organismos de la sociedad-, y otra perteneciente al ámbito organizacional, cuando los sujetos 
que desarrollan las actividades políticas lo hacen de un modo que no se relaciona directamente 
con su representatividad como órganos universitarios. Sólo la primera de ellas entraría dentro 
de una auténtica "función política universitaria", de tal modo que la función política sería un 
modo de actuación propio de la cultura institucional. 
Por lo que hace a la función social o intelectual, la universidad supone una tradición de situarse 
a la vanguardia epistemológica de la sociedad (Ferraté, 1998), lo que implica una actualización 
constante de su profesorado, tanto en el campo de la docencia como en el de la investigación 
(Ortega, 1991). Tal vez resultaría más clarificador separar la función social de la función 
intelectual. La primera se refiere a la correspondencia entre las demandas sociales (de 
titulados y de generación y difusión de conocimiento), y la segunda a la producción de 
conocimiento dentro de la Universidad a través de la investigación. La investigación es el 
conocimiento dentro del contexto del descubrimiento mientras que la docencia es el 
conocimiento en el contexto donde se transmite (Barnett, 1992; Hattie y Marsh, 1996).En 
conjunto, como sostienen Benedito, Ferrer y Ferreres (1995), la universidad no puede quedar al 
margen de las transformaciones del entorno, de modo que investigación y docencia actúan 
como los nexos que proporciona a sus miembros cohesión como partícipes de la institución y 
agentes de la misma frente al conjunto de la sociedad (Romero,1998).  
La función moral-ética, por último, atiende a que no sólo hay que formar profesionales 
altamente cualificados para que se incorporen al mundo laboral, sino que dichos futuros 
profesionales han de tener una preparación ética tenga en cuenta el motivo por el que fueron 
formados y lo que se espera de ellos, la responsabilidad social que supone el ejercicio de las 
profesiones insertas en comunidades concretas y en sistemas de relaciones sociales. El 
carácter dinámico y extendido en el tiempo de esta función ética permitiría considerarla como 




3.2 Tensión entre las funciones de la universidad 
Bautista-Vallejo (2000), por su parte, señala tres funciones o misiones de la universidad: la 
formación cultural y humana, la dedicación a la investigación científica, y la enseñanza de una 
profesión. Resulta claro, atendiendo a los caracteres de mercantilización y preponderancia 
económica a que se refiere el proceso de globalización, cómo la última de estas funciones es a 
la que se le otorga mayor primacía en la actualidad. No obstante, tanto el discurso como las 
exigencias sociales y políticas abogan por el cumplimiento de todos los fines sin excepción. La 
propedéutica laboral se alza como el valor fundamental, pero la actividad investigadora y la 
formación cultural forman parte de las culturas universitarias asentadas, y pese a las presiones 
externas, la institución se muestra remisa a la mera sustitución de unas funciones por otras. La 
universidad empresarial, convertida en centro de estudios tendente a cumplir las exigencias de 
los mercados está aún lejos de asentar una cultura real en las prácticas universitarias, pese a 
las normativas y regulaciones con que las políticas educativas neoliberales pretenden construir 
una realidad a la que los usuarios y agentes universitarios deban plegarse. 
Al mismo tiempo, la universidad también se halla inmersa en la propia crisis derivada de los 
condicionantes de la postmodernidad que han puesto en cuestión el concepto de cultura y las 
certezas y confianza depositadas en el conocimiento generado por el modelo científico de la 
modernidad. La especialización y el desinterés por cuanto no reporte utilidad inmediata en 
orden al ejercicio de las correspondientes profesiones son consecuencias de este proceso de 
crisis epistemológica. 
Pese a la importancia que se le concede a la investigación científica, hay que tener en cuenta 
que la función investigadora es relativamente reciente, pues se incorporó con la 
transformaciones de las universidades en el siglo XIX, siguiendo el modelo alemán, según el 
cual pasaron de ser instituciones para la transmisión de conocimientos, a convertirse en 
instituciones orientadas hacia la investigación, con la vocación de situarse a la vanguardia del 
desarrollo técnico y científico. La importancia otorgada a la actividad investigadora de cara al 
desarrollo de la carrera docente es una herencia de esta consideración. Importancia que 
desdobla el papel del profesorado universitario de una manera inédita para los demás cuerpos 
docentes, y que choca con la repetida idea de la preparación del alumnado para un ejercicio 
profesional en la práctica.  
Martin y Etzkowitz (2000) sostienen que la investigación y las relaciones con el entorno 
socioeconómico son tradicionales en el mundo académico, de modo que lo que se ha 
producido es un cambio en el equilibrio entre dichas actividades y no la aparición de un 
fenómeno totalmente nuevo. En todo caso, una consecuencia de esta situación es el doble 
valor concedido a los títulos universitarios, que por una parte tienen la finalidad de validar un 
futuro desempeño profesional, y por otra son objeto de devaluación señalando a la falta de 
calidad formativa o a la ausencia de relación con el ejercicio práctico al que dicen propender. 
3.3 La misión de la universidad en la actualidad 
La crisis económica, el cuestionamiento de los mecanismos tradicionales de financiación, las 
nuevas exigencias de cualificación, la globalización, la introducción a todos los niveles de los 
procesos de innovación, la extensión de la comunicación y la información, la implantación de 
nuevos modelos formativos, la creciente movilidad o la introducción de la idea del aprendizaje a 
lo largo de toda la vida, han venido a cuestionar, modificar y ampliar el panorama de las 




ser convergentes y deben asentarse sobre cuatro ejes principales: internalización, 
diversificación, innovación y restricción presupuestaria (Michavila y Calvo, 2000). 
En un contexto atravesado por el sentido de utilidad, Mora (1999) define los beneficios sociales 
de la universidad como aquéllos que la sociedad en su conjunto y el mercado laboral en 
particular, obtienen de la universidad. Esta contribución a la sociedad se realiza a través de la 
formación de sus ciudadanos y de la realización de tareas de investigación y de aplicación de 
los resultados, y dentro de esta contribución global se incluye el progreso social, la contribución 
al crecimiento económico y la contribución al desarrollo cultural., que cuenta con tipos 
principales de clientes o beneficiarios sociales (Pulido, 2009): El sector público, para quien las 
universidades son la base de la formación de capital humano y la innovación, además de un 
elemento clave de cohesión social; la sociedad en general, para la que las universidades son el 
canal habitual de promoción intelectual de jóvenes y adultos, así como una fuerza 
dinamizadora y de reflexión; y por último, las empresas, para las cuales la universidad y la 
educación superior suponen la oferta de todo tipo de graduados, el reciclaje permanente a lo 
largo de toda la vida profesional, el origen de muchos de los avances del conocimiento que 
permiten su transformación en nuevos productos o nuevas técnicas de producción u 
organización, 
3.4 Universidad e innovación 
La universidad debe incorporar dinámicas de cambio, si quiere continuar siendo la institución 
que construya, critique y transmita conocimiento para el desarrollo de la sociedad (Tomás, 
2009). La innovación y una cultura organizativa predispuesta al cambio son los elementos 
fundamentales en este proceso, a través de cuatro instrumentos:: una economía basada en el 
conocimiento. que atienda a la diversidad creciente de estudiantes, la necesidad de aprender a 
lo largo de la vida, y la capacidad de ofrecer una formación adecuada para el crecimiento 
económico; una agenda de la calidad que incluya el rendimiento de cuentas de los resultados 
de la universidad; una reestructuración constante de las fuentes de financiación, a través de la 
reorganización interna; el establecimiento de nuevas alianzas con otras entidades públicas y 
privadas, la absorción o asociación con empresas y los vínculos con los centros de tecnología; 
y un cambio de paradigma de la docencia centrada en la enseñanza a la docencia centrada en 
el aprendizaje, lo que trae consigo el problema mencionado del dilema sobre el peso entre 
investigación y docencia en las funciones del profesor. 
Con relación a la innovación, Dïaz Borrego (2004) señala tres papeles no excluyentes que las 
universidades pueden jugar, y que se relacionan con las funciones que estas instituciones han 
de cumplir: el primer y más importante papel es la generación de nuevo conocimiento tanto 
básico como aplicado; la segunda función es la formación de mano de obra técnica y científica 
que será el aporte principal para el crecimiento de centros industriales tecnológicamente 
avanzados; y en último lugar, las universidades pueden actuar directamente como empresas 
apoyando el proceso de escisión de sus investigadores en una red de empresas industriales y 
de nuevos negocios, Esto puede llevarse a cabo mediante la creación de parques industriales 
por la propias universidades, o mediante la colaboración de los investigadores universitarios en 
proyectos empresariales. 
En este sentido, es una consecuencia de la globalización de las economías nacionales, que ha 
desembocado en un incremento de la demanda de la industria por los resultados de la 
investigación académica, en busca de aumentar sus niveles de competitividad en el mercado 
mundial. (Manjarrés, 2009). La vinculación de universidades y empresas como expresión de la 




los que pueden enumerarse los siguiente (Naidorf 2009): las universidades asumen los valores 
de mercado; se incorpora el léxico de las empresas al léxico académico; la aparición de nuevos 
dilemas éticos; la pérdida de confianza en la ciencia; la determinación externa del curso de las 
investigaciones; el control corporativo y la imposición de límites a la libertad académica; la 
sujeción de los resultados publicados al interés de la empresa financiadora; un menor 
financiamiento para las Humanidades; la mayor atención a los temas de investigación 
"rentables"; y el incremento de las investigaciones con sponsors. 
4. Opciones para el futuro 
Panizzi (2004) señala que hoy casi todos parecen estar de acuerdo con que la ciencia, la 
tecnología, el conocimiento, la educación, son estratégicos para el desarrollo económico de las 
naciones. Sin embargo, ésta es solamente una cara de la misión de la universidad, 
posiblemente la más atendida por los titulares de prensa, por los media y por los interesados 
en la confección de la agenda de la opinión pública. Junto a ésta, hay una función que es en 
parte heredada de la propia configuración histórica de la universidad, y en parte demandada 
ante la necesidad de instancias culturales fuertes en un mundo marcado por conflictos, 
desigualdades, e incertidumbre: la universidad tiene un papel mucho más importante que 
cumplir como lugar de convivencia, pluralidad cultural e ideológica, libre reflexión, debate y 
diálogo que construyen los sujetos y las colectividades como heredera y agente de renovación 
del proceso civilizador. 
Son muchos los riesgos que enfrentar y las tensiones y exigencias contrapuestas para la 
consecución sin conflicto de ese ideal de humanismo. Quintanilla (2000) establece que a 
universidad del futuro y la política universitaria se puede caracterizar por los siguientes rasgos: 
− Universidad de masas. Nuevos colectivos accederán a la universidad; se demandarán 
nuevos servicios. crecerá la presencia de las mujeres; aumentará la población con 
doble titulación; crecerá la demanda de estudios de postrado; aumentarán los estudios 
extranjeros. 
− Exigencia de calidad. Tanto en investigación y docencia como en los servicios 
universitarios complementarios. Se incrementarán los mecanismos de evaluación de la 
calidad institucional, vinculando la financiación pública al logro de objetivos. 
− Universidad más flexible. Tanto en sus estructuras organizativas, como en su oferta de 
enseñanzas y de servicios. 
− Sistema universitario más diversificado, tanto territorialmente como en relación al perfil 
académico de cada universidad, con incremento de la presencia de las universidades 
privadas y de la colaboración entre universidades públicas y entidades privadas. 
− Mayores presiones competitivas. 
− Agudización de la tensión entre la enseñanza y la investigación, atendiendo a una 
creciente demanda de nuevas capacitaciones profesionales superiores y a una 
creciente exigencia de excelencia en el plano científico y cultural. 
− Crecimiento del volumen de gasto del sistema universitario, con la necesidad de 
diseñar un sistema coherente de financiación que garantice el aumento de recursos, la 
distribución del esfuerzo de financiación y la gestión eficiente de los mismos. 
 
Finalmente, y a modo de conclusión, pueden enumerarse las sucintas indicaciones e 




− En materia educativa: Orientar sus titulaciones hacia las demandas del mercado. 
Reformar los métodos de enseñanza para reforzar las habilidades de los estudiantes, 
su capacidad crítica y la disposición hacia la cooperación, el uso de las nuevas 
tecnologías y de los idiomas, la movilidad y el trabajo en equipo. Impartir los cursos de 
especialización con profesores externos a la universidad. Potenciar las asociaciones de 
antiguos alumnos. Basar su competitividad en su capacidad de liderar, dinamizar y 
anticipar las necesidades educativas de la sociedad. 
− En materia de investigación: Potenciar todo tipo de investigación en los departamentos, 
centros e institutos. Fomentar la búsqueda de fuentes privadas de financiación de la 
I+D+i. Tratar de convencer a las empresas de que fortalecer la I+D+i es rentable e 
ineludible 
− En cuanto a la dinamización del desarrollo regional: Aumentar la presencia institucional 
en la sociedad, estableciendo relaciones con los agentes económicos y sociales y el 
conjunto de las administraciones públicas. Utilizar las redes universitarias y los 
contactos profesionales para la promoción del territorio. Fomento de la prospectiva 
tecnológica para el fortalecimiento del tejido productivo. Participar en la creación y 
financiación de empresas de base tecnológica a través de diferentes medios: parques 
científicos, proyectos de I+D+i en cooperación con empresas, spin-offs, transferencia 
tecnológica, etc. 
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Resumen: Este trabajo parte de la hipótesis de cómo el uso de las rúbricas no sólo supone 
una herramienta eficaz de evaluación sino que además mejora la formación del arquitecto en la 
enseñanza del urbanismo, materia hasta ahora poco explorada en este sentido. Para la 
obtención de resultados y determinación de conclusiones se pretende el uso de recursos 
estadísticos. La metodología de la investigación consiste en la realización de una experiencia 
docente a lo largo de un semestre del curso académico, en el que el uso de las rúbricas se 
aplica de forma distinta para cada uno de los tres grupos de estudiantes analizados, con el 
objeto de contrastar resultados. El estudio se realiza en un marco de autoevaluación, revisión 
por pares ciegos y retroalimentación, con la participación de los estudiantes en la elaboración 
de las rúbricas. Los primeros resultados hasta ahora conseguidos demuestran una aceptación 
generalizada de la propuesta. Se espera una mejora sensible del rendimiento académico de los 
estudiantes que usen rúbricas a lo largo de las distintas prácticas de la asignatura que se 
podría resumir en: mejora en las calificaciones, aumento del grado de participación y 
presentación de trabajos en clase, aumento del grado de autoconfianza profesional. 






La enseñanza del urbanismo es cada vez más compleja y sofisticada dado que se trata de una 
materia de estudio en constante desarrollo y evolución. Las categorías contemporáneas que 
definen “lo urbano” son múltiples y cada vez más numerosas (Martín Ramos, A., 2004) 
conforme lo son los actuales procesos urbanos que se desarrollan en nuestras ciudades. 
Igualmente, la definición del proyecto urbano ha sido y es interpretada de diferentes formas y 
llevada a cabo por distintos autores a lo largo del siglo pasado y del presente, cada una de 
ellas en función de diversos contextos culturales, artísticos y disciplinarios, además de reflejar 
una estrecha relación con el lugar físico donde se desarrolla (Solá Morales, M., 2007). Estas 
consideraciones, entre otras, hacen que la enseñanza y el aprendizaje teórico-práctico de la 
disciplina urbanística a lo largo de la carrera universitaria de Arquitectura se desarrollen a lo 
largo de varios cursos, y que en cada uno de ellos se muestren contenidos diferentes pero 
articulados entre sí. Además, en muchas ocasiones la aproximación a los mismos por parte del 
docente no es lineal sino “a saltos”, en un continuo ir adelante y hacia atrás, buscando lógicas 
contemporáneas desde fundamentos urbanos asentados en el pasado. Todo ello dentro de un 
contexto general universitario en constante cambio desarrollado dentro del marco que 
establece el Espacio Europeo de Educación Superior, que demanda nuevas formas de 
evaluación de la calidad (Salinas, J., Pérez, A. y Benito, B., 2008). Habría que añadir la 
importancia de la expresión gráfica en el proceso de desarrollo y evaluación de los contenidos 
de las diversas asignaturas. Por estas razones es usual que el estudiante de arquitectura y 
urbanismo, sobre todo en los primeros cursos, presente cierta desorientación académica en 
varios aspectos, que podríamos resumir fundamentalmente en cuatro: 1) la claridad y jerarquía 
de los elementos e intenciones urbanas representadas gráficamente; 2) los contenidos 
necesarios para definir suficientemente las ideas generadas; 3) la adecuación de dichas ideas 
en torno a la problemática a resolver; 4) la actitud frente a las tareas a desarrollar en grupo, la 
participación en clase y la presentación de proyectos. Es importante, por tanto, que el docente 
canalice adecuadamente la información a transmitir al estudiante, clarificando el proceso 
enseñanza-aprendizaje, así como su evaluación. 
Los cambios que la educación superior está viviendo hoy día también demandan nuevos 
cambios en los procesos de evaluación (Jonsson y Svingby, 2007). La evaluación es un 
proceso en el que los agentes que intervienen (profesor-estudiante) están relacionados de tres 
formas: 1) el profesor con el estudiante durante la exposición de los contenidos y las 
actividades a realizar; 2) el estudiante con sus compañeros cuando las propuestas se llevan a 
cabo en grupo; 3) los grupos con el profesor durante el proceso de adquisición de los 
contenidos, desarrollo competencial y puesta en práctica del aprendizaje. Todos ellos dentro 
del mundo de la evaluación. En este sentido, el uso de las rúbricas o “matrices analíticas 
instruccionales” ayudan a los docentes a enseñar, así como evaluar el trabajo del estudiante. 
Además, la creación de rúbricas entre el profesor y sus estudiantes de forma conjunta puede 
ser poderosamente instructiva (Goodrich Andrade, H., 1997).  
La rúbrica es una herramienta que permite incorporar una explicación específica del proceso de 
trabajo llevado a cabo para la consecución de una actividad concreta (Stevens y Levi, 2005). 
Los principales objetivos de una rúbrica son proporcionar a los estudiantes un feed-back 
informativo sobre sus obras en curso, así como una evaluación detallada de sus productos 
finales. Esta retroalimentación es de importancia cardinal en educación pues fomenta la 
participación de los estudiantes en el desarrollo de la asignatura (Pieper y Austin, 2009). El 
formato de todas las rúbricas tiene dos características en común. Dodge y Pickett hablan de 




introducen los niveles de calidad, con inclusión de los distintos descriptores conque se puede 
producir dicho trabajo. Desde los años 80 del siglo pasado la mayoría de las rúbricas se 
representan de forma gráfica mediante una tabla, disponiendo los criterios en una columna y 
los niveles de calidad en filas.   
En el caso que ocupa la enseñanza del urbanismo, son muy escasos los ejemplos de puesta 
en práctica de la rúbrica como instrumento de enseñanza-aprendizaje y evaluación, 
desarrollada preferentemente en otras disciplinas como las ciencias educacionales, físicas y 
matemáticas, ciencias sanitarias o audiovisuales y de comunicación. Sin embargo, se muestra 
como una herramienta muy útil para clarificar contenidos y desarrollar aptitudes y actitudes en 
el alumnado frente al aprendizaje de una materia que, como hemos visto, es compleja a la hora 
de ser enseñada-aprendida y evaluada, hipótesis que será corroborada, o no, más adelante. 
Esta investigación pretende asentar las bases del uso de la rúbrica en la enseñanza del 
urbanismo. Para ello, las tareas a incluir en las mismas serán cuidadosamente elegidas pues 
habrán de contener tanto criterios de evaluación disciplinares como aquellos otros que sirven 
para medir el grado de implicación del alumno en tareas que supongan trabajo en grupo, su 
seguimiento y participación en clase, la exposición y presentación de proyectos, su capacidad 
de investigación y su capacitación creativa. Aptitudes y actitudes necesarias todas ellas en la 
formación profesional de arquitecto.  
La rúbrica y su aplicación en la enseñanza del urbanismo. Una experiencia docente 
Siguiendo un esquema similar al establecido por Heidi Goodrich Andrade en su Understanding 
Rubrics, se pretende que las rúbricas a emplear: 1) produzcan retroalimentación informativa al 
estudiante de sus fortalezas y debilidades académicas; 2) apoyen el aprendizaje del estudiante; 
3) signifique el desarrollo de determinadas habilidades del estudiante propias de la disciplina 
urbanística; y 4) ayude a los estudiantes a reflexionar más profundamente sobre los contenidos 
de la asignatura. Para ello se implicará a los estudiantes en el diseño de las rúbricas y se 
procurará su participación en las acciones de autoevaluación y evaluación por pares ciegos, lo 
que mejorará su aprendizaje (Goodrich Andrade, H., 2000). Esto ayudará a los estudiantes a 
ser más conscientes de la calidad de su propio trabajo y el de sus compañeros (Goodrich 
Andrade, H., 1997). 
La utilidad o no de las rúbricas en la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación del urbanismo 
se ha de verificar mediante su observación directa en clase. Para ello se promueve una 
experiencia docente que se va a producir fundamentalmente en el segundo semestre del curso 
académico actual, en la asignatura denominada como “Urbanismo 2” impartida en el tercer 
curso del grado en Arquitectura, encuadrada en el Plan de Estudios 2011. Se manejan hasta 
un total de 3 subgrupos de la asignatura, formado cada uno por unos 20 estudiantes, que 
denominaremos A, B y C. Posteriormente, cada uno de ellos se subdividirá a su vez en 5 
pequeños grupos o unidades mínimas compuestas por unos 4 estudiantes. Para la elaboración 
de las rúbricas propuestas se procurará la participación de los estudiantes en todos los casos. 
El subgrupo A recibirá una rúbrica específica por cada uno de los 4 ejercicios prácticos que se 
proponen en la asignatura. El subgrupo B recibirá tan solo una rúbrica; la del primer ejercicio 
práctico propuesto, al principio de la asignatura. Con ello se pretende averiguar si los alumnos 
de este subgrupo B son capaces de realizar el resto de los ejercicios del curso con los criterios 
aprendidos de la rúbrica del primer ejercicio, pero modificándolos según los contenidos del 
resto de los ejercicios, o incluso elaborar sus propias rúbricas para ello. Por último, el subgrupo 




académicos obtenidos en los 3 subgrupos en función del uso continuo, parcial o no uso de 
rúbricas. Cada rúbrica presentada a los estudiantes según ejercicio práctico propuesto y según 
subgrupo será objeto de al menos una autoevaluación por parte de cada unidad mínima o 
pequeño grupo en que se divida la clase, así como de una evaluación por pares ciegos (a 
realizar por dos unidades mínimas de estudiante; la evaluación será de carácter anónimo), 
ambas al final de cada ejercicio. Los resultados obtenidos serán tratados de forma estadística 
para la determinación de las distintas conclusiones.  
Caracterización de criterios y niveles de calidad 
Los criterios y los niveles de calidad y sus descriptores de cada rúbrica habrán de estar 
ordenados y relacionados, y servirán para evaluar a cada estudiante. Cada rúbrica, 
representada mediante una tabla o matriz, dispondrá de criterios idénticos, incluidos en los 
objetivos fundamentales de la asignatura, expresados en una columna a la izquierda de la 
misma. No obstante, los descriptores de sus distintos niveles de calidad, representados por 
filas, variarán en función de los contenidos de cada ejercicio práctico propuesto. Se proponen 
inicialmente hasta 5 niveles de calidad. En una valoración del 1 al 10 de cada ejercicio práctico 
propuesto, cada uno de estos niveles de calidad sumaría 2 puntos, presentando el más bajo 
una calificación de 2 y el más alto una calificación de 10; los niveles intermedios tendrían una 
calificación de 4, 6 y 8 puntos respectivamente. La puntuación mediante rúbricas de cada 
ejercicio práctico propuesto estará estrechamente vinculada a la nota final de cada alumno en 
la asignatura.  
Los criterios para cada una de las rúbricas a presentar son comunes pues comprenden las 
habilidades que el arquitecto en formación ha de manejar durante el desarrollo de la asignatura 
del estudio. Estos inicialmente (pues como se decía anteriormente, habrán de ser 
consensuados no solo por el profesor sino también por los estudiantes) son: 1) representación 
gráfica; 2) contenidos, documentación aportada según enunciado; 3) adecuación de las ideas-
fuerza, creatividad; 4) seguimiento y participación en clase, trabajo colectivo; 5) relación entre 
investigación y proyecto; y 6) presentación, exposición de los ejercicios. No obstante, como se 
decía anteriormente, los descriptores de los niveles de calidad variarán según contenido de 
cada ejercicio práctico. 
Los descriptores de cada nivel de calidad dependerán de cada criterio o tarea. A ellos se hará 
referencia desde el enunciado facilitado en el programa de la asignatura para cada ejercicio 
práctico propuesto. A continuación se caracteriza de manera no exhaustiva cada uno de los 
criterios enunciados en el párrafo anterior. En este caso, si se cumplen correctamente todos los 
criterios, la valoración de cada uno de ellos sería la máxima: 1) representación gráfica: 
presentación clara y ordenada de formatos, inclusión de cierto “estilo” de representación 
homogéneo en todas las entregas (sensación de grupo), uso de jerarquía de líneas mediante 
distinción de grosores y color, se recogen esquemas sencillos explicativos, se ha cuidado en 
general la presentación evitando gráficos duplicados y técnicas de dibujo no esenciales, se han 
realizado los suficientes dibujos, croquis o esquemas para expresar correctamente las ideas de 
proyecto; 2) contenidos, documentación aportada según enunciado: se aportan todos los 
documentos solicitados en el enunciado o incluso se supera el número de ellos, la definición de 
los mismos es correcta, el contenido de la práctica tiene relación con los contenidos teóricos de 
clase; 3) adecuación de las ideas-fuerza, creatividad: las ideas-fuerza (IF) son adecuadas 
(escala, operatividad) en el contexto del enunciado, las IF se han diseñado de manera creativa 
superando lo convencional, las IF resuelven por completo la problemática a resolver propuesta 




estudiante no ha faltado a clase de manera no justificada, el estudiante es participativo en clase 
(pregunta, se ofrece voluntario, realiza críticas), el estudiante colabora activamente en las 
decisiones del grupo, incluso asume la coordinación; 5) relación entre investigación y proyecto: 
el proyecto presentado no es copia de otro, el proyecto se apoya en la reinterpretación de 
investigaciones previas, el proyecto cita en número suficiente las fuentes y lo hace de forma 
correcta (normativa); y 6) presentación, exposición de los ejercicios: el estudiante ha 
presentado todos los trabajos de clase de la forma solicitada según enunciado, es innovador en 
las formas de exposición, realiza a tiempo la exposición y se ajusta al tiempo establecido para 
la misma, la presentación de los trabajos es fluida, clara y sintética. La especificación de los 
descriptores, si son suficientemente creativos y sofisticados, presupone al estudiante una 
mayor claridad con respecto a “lo que hay que hacer”, así como una mayor profundidad en su 
forma de pensar o pensamiento sofisticado (Goodrich Andrade, H., 2000).  
Conclusiones 
Las conclusiones obtenidas hasta el momento son parciales pues sólo se han realizado las 
primeras fases de la investigación. Podemos adelantar que la propuesta de enseñanza-
aprendizaje y evaluación mediante rúbricas de la asignatura Urbanismo 2 del tercer curso de 
grado en Arquitectura ha sido bien recibida tanto por la totalidad de los profesores que imparten 
la misma como por la mayoría de los estudiantes que recibirán rúbricas. El comentario de algún 
estudiante dudando en mejorar su aprendizaje mediante rúbricas, ha corroborado comentarios 
similares a los ya realizados en el pasado con respecto a la calidad en la enseñanza: “si usted 
consigue algo mal el profesor puede demostrar que usted sabía lo que se suponía que debía 
hacer” (Marcus, J., 1995). Se ha hecho partícipe a los estudiantes del proceso de diseño de la 
rúbrica propuesta para el primer ejercicio de clase, persiguiendo uno de los objetivos 
establecidos en este trabajo para la mejora de su aprendizaje, resultando una aceptación 
claramente generalizada de los criterios o tareas establecidos. En cambio, el debate ha sido 
intenso en cuanto a los descriptores de los niveles de calidad para cada uno de ellos, que aún 
se encuentra en pleno proceso de desarrollo.  
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Resumen: El presente artículo aborda  la relación entre la innovación y el estrés. Se parte de 
la idea del aumento de estrés en el trabajo y su impacto en el mismo, y especialmente se 
aborda en la construcción de proyectos curriculares, dada la complejidad que ello implica y los 
niveles de estrés que suele generar.  
Con frecuencia pensamos que el estrés impide los resultados favorables en el trabajo, pero qué 
tal si él mismo fuera la fuente para poder cumplir metas, es decir, si la gente no se viera 
estresada por tener los resultados simplemente no los lograría.  





1. El Estrés 
1.1 Concepto 
El estrés se produce cuando una situación nos desborda y estamos obligados a adaptarnos,  
en estas situaciones influyen de manera determinante los sucesos estresantes extraordinarios. 
(Laveda, J. 2001) 
El estrés se puede definir como “desequilibrio sustancial entre las demandas ambientales y la 
capacidad de respuesta del organismo” (Mc. Grath, 1970 citado por Laveda, J. 2001)El estrés 
ha sido un tema de interés y preocupación para diversos científicos de la conducta humana, 
por cuanto sus efectos inciden tanto en la salud física y mental, como en el rendimiento laboral 
y académico de la persona. Provoca preocupación y angustia y puede conducir a trastornos 
personales, desórdenes familiares e incluso sociales. Al respecto señalan Martínez y Díaz 
(2007, citados por Naranjo, M.2009) el problema que subyace radica en los requerimientos de 
la Modernidad, concentrada en la obtención de resultados al margen de sus consecuencias 
sobre la calidad de vida, y por ende en la salud física y mental de las personas afectadas” (p. 
1).  
Algunos autores que han estudiado el tema identifican que la forma en que las personas 
afrontan esos problemas reporta el nivel de estrés que presentan. Algunas de las personas 
pueden responder con actitud positiva y solucionar la situación y otras en cambio, escapan o 
evitan enfrentarla porque se sienten incapaces de  solucionarla. 
1.2 Tipos de Estrés 
“Neidhardt, Weinstein y Conry (1989, cfr. Por Naranjo, M.2009) mencionan que el doctor Hans 
Selye, considerando un experto en temas del estrés, definía este como la proporción de 
deterioro y agotamiento acumulado en el cuerpo. Un estrés excesivo debido a un estímulo 
demasiado grande, puede conducir a la angustia; es decir al distrés. Se rompe la armonía entre 
el cuerpo y la mente, lo que impide responder de forma adecuada a situaciones cotidianas. Por 
otra parte se utiliza el término eustrés, para definir la situación en la que la buena salud física y 
el bienestar mental facilitan que el cuerpo en su conjunto adquiera y desarrolle su máximo 






Figura 1. Concepto de Estrés, distrés y Eustrés. 
Elaboración propia en base a: 
 Naranjo, M. (2009) Recuperado de http://www.redalyc.org/pdf/440/44012058011.pdf 
 
Resumiendo, el estrés en su fase negativa se llamaría “Distrés” y paraliza a la persona, no le 
permite llegar a su objetivo; y en su fase positiva se denominaría “Eustrés” y facilita el que la 
persona ponga en juego sus potencialidades para alcanzar sus objetivos. 
Otra clasificación es de Bensabat (1987, cfr, por Naranjo 2009: 174): 
A. Buen estrés es todo aquello que causa placer, todo lo que la persona quiere o acepta  
hacer en armonía consigo misma, con su medio y con su propia capacidad de 
adaptación. Es el estrés de la realización agradable, por ejemplo: alegría, éxito, afecto, 
o sea, todos los aspectos que resultan estimulantes, alentadores, fuentes de bienestar, 
de felicidad o de equilibrio. 
Mal estrés, es todo aquello que disgusta, todo cuanto la persona hace a pesar suyo, en 
contradicción consigo misma, su ambiente y su propia capacidad de adaptación, por ejemplo: 
la tristeza, el fracaso, las malas noticias, las presiones o frustraciones, que son fuente de 
desequilibrio, de alteraciones psicosomáticas y de enfermedades de adaptación. 
El tipo de estrés depende también de cómo se reciben e interpretan los acontecimientos, 
generalmente el estrés no sobreviene de manera repentina, sino ante señales específicas.  
El estrés puede tener varias respuestas, las más notorias son las orgánicas, pero también 
existen cognitivas y emocionales (Neidhardt y otros, 1989) por ejemplo la reducción de la 
memoria,  o la disminución de la concentración y atención a las actividades cotidianas; y 
también dificultad para mantenerse relajado, impaciencia,  desánimo, sentimiento de 




El estrés puede ser controlado, con diferentes alternativas, por ejemplo con métodos de 
relajación y la otra forma, de acuerdo a Melgosa (1995, cfr. Por Naranjo 2009) “es aprender a 
preocuparse constructivamente…  la preocupación constructiva es racional, incluye planes y 
métodos para afrontar los agentes productores del estrés y, fundamentalmente, se centra más 
en las posibles soluciones que en el problema en sí”. 
2. Innovación educativa 
La innovación puede definirse como: 
a) Por su raíz latina: Ir hacia lo nuevo 
b) La real academia de la lengua española la define como: Mudar, alterar las cosas 
introduciendo novedades 
c) En el ámbito de la empresa productiva: Acción tendiente a producir un “valor agregado” 
de tipo cualitativo, que tiene una incidencia directa en el nivel de competitividad de una 
empresa. 
d) La innovación se presenta como una potencialidad que existe en todas las instituciones 
educativa y está, en cierto modo, “oculta” o latente en la “estructura informal” de la 
organización. (Moschen, J. 2008) 
Otros autores (Mejía, A. y otros, 1994. Cfr por ANUIES, 2004) la entienden como: 
Proceso de cambio especializado y la instauración multidimensional de nuevos desarrollos 
sociotécnicos que incluyen la creación, transformación, validación y arraigo de nuevos 
conocimientos, prácticas e ideologías en los individuos y en las organizaciones. 
La innovación educativa puede definirse como: 
a) “La alteración del sentido de las prácticas educacionales corrientes, la creación de un 
nuevo orden y la agregación de valor a las prácticas. (Martinic, en Blanco y Messina, 
2000, cfr. Barraza 2007).  
b) Es una serie de mecanismos y procesos más o menos deliberados y sistemáticos por 
medio de los cuales se intenta introducir y promocionar ciertos cambios en las prácticas 
educativas vigentes (González y Escudero, 1987, cfr. Barraza 2007)  
c) Una idea, práctica u objeto percibido como novedad por la unidad de adopción 
pertinente (Rogers y Agarwala, en Carrasco, 2004, cfr. Barraza 2007)  
d) La acción deliberada para la incorporación de algo nuevo en la institución escolar, cuyo 
resultado es un cambio eficiente en sus estructuras u operaciones, que mejora los 
efectos en orden al logro de los objetivos educativos (Rivas, 2000, cfr. Barraza 2007). 
e) Un acto eminentemente creativo porque pone en juego elementos novedosos que, 
muchas veces, siendo comunes a los procesos no habían sido utilizados para estos 
fines (Fabara, 1996, cfr. Barraza 2007).  
f) f.   Un proceso de gestión de cambios específicos (en ideas, materiales o prácticas) 
hasta su consolidación, con miras al crecimiento personal e institucional (De la Torre, 
1997, cfr. Barraza 2007)  
g) g. Una transformación, es decir, una ruptura del equilibrio o armonía en las estructuras, 
dado por el funcionamiento rutinario. Cuando no se alteran estas estructuras básicas 
se puede hablar de ajuste, no de innovación. (Aguerrondo, 1992 cfr. Barraza 2007). En 
esta definición se puede observar claramente la perspectiva sistémica.  Una 




tiene que modificar las concepciones del sujeto y del saber, de la enseñanza y el 
aprendizaje, y las relaciones de los sujetos entre sí y con el conocimiento (Assael y 
Guzmán, 1994 cfr. Barraza 2007). En esta definición se puede observar claramente la 
perspectiva culturalista que ponen en el centro de la discusión a la cultura escolar. 
h) h. La innovación educativa es un proceso que involucra la selección, organización y 
utilización creativa de elementos vinculados a la gestión institucional, el currículum y/o 
la enseñanza, siendo normal que una innovación educativa impacte más de un ámbito, 
ya que suele responder a una necesidad o problema que regularmente requiere una 
respuesta integral. El desarrollo de ese conjunto de acciones debe ser impulsada por 
una gestión democrática que permita, por una parte, otorgarle una dirección horizontal 
al proceso de elaboración, y por la otra, lograr que el cambio se viva como una 
experiencia personal, que a su vez, involucra la cooperación de diferentes actores” 
(Barraza, 2005, cfr. Barraza 2007)  
i) j. “Es el resultado del proceso de búsqueda, promovido intencionalmente desde la 
“gestión institucional”; está ligada a tensiones internas que inciden en la construcción 
de la identidad y en el ejercicio de la autonomía; abarca la totalidad de los factores 
intervinientes en el hecho educativo, y aporta soluciones pertinentes, específicas, 
novedosas y superadoras frente a necesidades y problemáticas reales. (Moschen, 
2008) 
 
Para esta investigación es de vital importancia acentuar que el diseño curricular es una forma 
de innovación educativa, que tiende los lazos para que los profesores, directivos y la 
comunidad universitaria en general, pueda aportar en la conformación de nuevas licenciaturas, 
especialidades, maestrías, doctorados y en su correspondiente calidad educativa. 
La innovación curricular se conceptualiza como: 
A. El proceso continuo y evolutivo en el cual un proyecto formativo implementa mejoras en 
sus enfoques, contenidos y organizaciones, con el fin de preservar la calidad en la 
transferencia de conocimientos y desarrollo de la disciplina (Recuperado de: 
http://www.consejoderectores.cl/innovacion_curricular/ enero 2014). 
B. Proceso de transformación del Currículo que comprende los niveles de Rediseño, Ajuste 
o Complementación curricular, modifica de fondo y/o de forma el currículo de un 
programa o carrera académica vigente, con la premisa de mejorar sustantivamente las 
condiciones presentes del mismo, para el cumplimiento más eficiente de los objetivos y 
optimizando la pertinencia de su perfil profesional.  
(Recuperado de: 
http://www.ceub.edu.bo/gaceta/img/normas/09_IV_XI_Reg_Innovacion_Curricular.pdf, 
Enero 2014).  
C. Consiste en la implementación exitosa de nuevas ideas en cualquier aspecto del diseño 
y desarrollo curricular. Sin embargo, este cambio se manifiesta de manera distinta, 
según sea el nivel de concreción curricular que se trate, a saber, nivel macro, meso y 
micro (recuperado de: http://trabajosfernandovera.blogspot.mx/2013/02/innovacion-
curricular-tarea-pendiente.html enero de 2014). 
 
Para esta investigación, tomando en cuenta lo referido, se consideraría a la innovación 
curricular como el proceso de actualización y mejora de los proyectos curriculares vigentes en 





3. Planteamiento del problema en el CIAC. 
El CIAC es el Centro de Investigación y Asesoría curricular, ubicado como un departamento de 
servicio en una universidad privada de inspiración católica ubicada en el centro de la república 
mexicana. 
Su función se divide en 5 grandes áreas: Investigación, Diseño, desarrollo y evaluación 
curricular y capacitación. Esta investigación se enfoca en el diseño curricular; en él los 
coordinadores de programas académicos, junto con sus academias especialistas en las áreas, 
realizan actualizaciones cada 5 o 6 años como lo marca la Secretaría de Educación Pública en 
la ley estatal  (http://www.peu.buap.mx/Guadalupe_prieto/articulos/Ley%20IES-Pue.pdf enero 
2014). Cada proyecto curricular es elaborado por el coordinador y su academia y asesorado 
desde el CIAC por especialistas en pedagogía, por lo que la academia elabora la parte 
disciplinar y el CIAC se encarga de cuidar el aspecto pedagógico, además de trabajarse 
armónicamente también los requerimientos administrativos. Los equipos de trabajo continúan 
con sus funciones cotidianas propias de la universidad (docencia, administración y extensión) y 
además de ellas apoyan en la conformación de los expedientes curriculares con todo lo que 
ello implica: reuniones, investigación, asesoría y capacitación, entre otras, solo en algunos de 
los casos los participantes son descargados de responsabilidades para poder liderear estos 
proyectos, depende de su papel en ello. 
A todos los participantes se les hace llegar un calendario con fechas de entregas y cursos de 
capacitación, de manera que se vayan programando para cada una y haciendo las diligencias 
necesarias para su conformación 
Dado lo anterior el problema se plantea de la siguiente manera: 
− Los niveles de estrés que genera la elaboración de proyectos curriculares promueven la 
innovación. 
− Los niveles de estrés que genera la elaboración de proyectos curriculares dificultan la 
innovación. 
4. Indagación 
El  método de indagación seguido en la presente investigación está sustentado en el enfoque 
mixto, ya que utiliza una parte cualitativa y una cuantitativa, apoyándose en la recolección de 
datos con mínima medición numérica para descubrir o afinar preguntas de investigación en el 
proceso de interpretación, estudia la realidad desde la percepción y significado que producen 
las experiencias de los participantes. El diseño de la investigación es no experimental, 
transversal, ya que recolecta los datos en un solo momento, y correlacional, debido a que se 
pretende explicar la relación entre dos variables: estrés e innovación educativa-curricular. Y 
también se puede definir como etnográfico particularista al abarcar un grupo de personas con 
intereses particulares. (Sampieri, R. y otros, 2010) 
El proceso de recolección de datos se llevó a cabo mediante una red semántica, aplicada a los 
participantes del rediseño curricular de una institución de educación superior privada, con una 
muestra de 94 participantes; Además se aplicó una encuesta breve a través de medios 
digitales a 34 personas, con un muestreo al azar, entre colaboradores de la institución, con la 
característica que hubieran sido participantes de un proceso de diseño o rediseño curricular 




Encontrándose los siguientes resultados: 
Consideras que el estrés favorece u obstaculiza la innovación 
 
Favorece 14 41% 
Obstaculiza 20 59% 
 
Si la gente tuviera menos estrés daría mejores resultados en el trabajo 
 
si 26 79% 
no 7 21% 
 
¿Cuáles crees que sean las causas del estrés en el trabajo? 
 
Desorganización 11 32% 




Falta de tiempo 1 3% 
otras 3 9% 
 
Otras Causas del estrés en el trabajo: 
Ser aprensivos, perfeccionistas y autoexigentes en los resultados. 
Todas las anteriores (2). 
Jefes autoritarios sin ningún conocimiento de su cargo. 
Procesos complicadísimos. 
Falta de colaboración de los colegas.  
Recursos insuficientes, entre ellos el tiempo (3). 
Toda la carga de trabajo que implica estar a cargo en la coordinación. (2) 
Tareas no claras, planeación inadecuada. 
Escasa claridad en criterios. 
Ausencia de monitoreo. 
Falta de capacitación. 
 
 
En tu percepción, ¿el trabajo de diseño y rediseño curricular produce estrés? 
 
si 27 87% 










Crees que si no hubiera presión para la elaboración de proyectos curriculares se pudiera 
cumplir con las metas 
 
si 9 29% 
no 22 71% 
 
Piensas que el estrés que se genera en la elaboración de un proyecto curricular 
 
Favorece la innovación 16 52% 
Obstaculiza la innovación 15 48% 
 
En cuanto a la idea de pensar si el estrés favorece u obstaculiza la innovación en la 
elaboración de un proyecto curricular se puede notar muy poca diferencia, por las siguientes 
causas, según refieren los encuestados: 
− La concepción de estrés que se tiene, como algo negativo y que orilla a entregar 
elementos poco reflexionados y trabajados en academias 
− La forma en que cada persona maneja el estrés, que pesa más que la especialización en 
la disciplina y capacidad para presentarlo. 
− La concentración en el trabajo, el poder dedicarle la atención suficiente y necesaria para 
poder plasmar sus ideas y propuestas en los diseños y rediseños curriculares 
− El tiempo de elaboración, ya que se les proporciona un calendario con fechas y 
actividades, pero muchos de ellos al tener otras cuestiones que atender les queda escaso 




− Excesiva carga de trabajo, ya que muchos de los participantes tienen que atender a 
muchas cuestiones académicas y administrativas, que nuevamente les deja escaso tiempo 
para dedicarse a esta tarea.  
− Preocuparse por lo urgente y no por lo importante. 
− Trabajar desde una zona de confort que puede ser contraproducente para la innovación. 
− La desorganización, acompañada de escasa planeación. 
5. Conclusiones y propuestas 
En conclusión, sí hay una relación entre la innovación y el estrés, pero una línea muy delgada 
separa la opción de limitarse o favorecerse entre ellos. La propuesta es seguir indagando sobre 
el punto, ampliando la muestra y buscando la participación de expertos tanto en el área 
curricular como en el área de manejo de estrés.  
No es nuevo que haya estrés en el trabajo, muchas personas lo sienten en su vida laboral, 
específicamente en la formulación de proyectos curriculares en instituciones de educación 
superior, y el resultado parece depender de la actitud con la que se reciban las cosas, el 
resultado podría ser positivo, como impulsor de la creatividad y no como limitante, si se 
capacitara a la gente en el manejo adecuado del “eustrés”. Si la gente supiera cómo manejar el 
estrés empleándolo como motor para la acción y no como inhibidor de ella, habría una 
situación diferente ante el trabajo. 
Debe hacerse evidente que la organización no es sinónimo de estrés, sino de planeación y así 
debe ser considerada, pero para lograrlo es necesario crear en las organizaciones la cultura del 
orden. 
Propuestas: 
1. Indagar a profundidad sobre el problema, lo que se ha aportado en esta breve 
investigación es apenas la punta del iceberg. 
2. Crear, fortalecer y replantear en las organizaciones, especialmente en las instituciones 
educativas, la cultura de la planeación. 
3. Capacitar a las personas en el manejo adecuado del estrés, para que se puedan 
apropiar del “eustrés” y disminuir el “distrés” y los resultados sean positivos y 
propositivos en beneficio del clima laboral y la eficiencia, eficacia y calidad en el 
trabajo. 
4. Realizar un segundo momento de esta investigación en la que se investigue sobre las 
soluciones a este problema e incluso se les pregunte a los mismos sujetos qué 
soluciones proponen al problema del estrés y cómo lograr que éste sea motivador y no 
inhibidor de la innovación. 
5. Proponer el uso de modelos de innovación, que lejos de ser complejos, faciliten y 
promuevan ambientes de repensamiento, replanteamiento en la educación. 
6. Fortalecer la cultura de la evaluación para que se detecten áreas de oportunidad y por 
lo mismo sean campo fértil para la innovación 
7. Termino concluyendo que: 
Lo que sucede no es tan importante como la forma en que usted reacciona a lo 
que sucede. - Thaddeus Golas 
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Resumen: El artículo resume el trabajo realizado durante el transcurso de un proyecto de 
innovación docente llevado a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Huelva y financiado por la XIII Convocatoria de Proyectos Innovación Docente, 
cuya finalidad fue mejorar las competencias de los estudiantes de Educación Infantil en la 
organización de proyectos de trabajo.  
Lo que se pretendía era que los estudiantes pudieran analizar los enfoques y modelos más 
novedosos y prestigiosos del panorama internacional y que, a su vez, fueran capaces de 
aplicarlos en su entorno inmediato. Para ello, se organizó un encuentro internacional de 
intercambio pedagógico con Francesco Tonucci y su equipo, y se realizó un proyecto de trabajo 
sobre educación para la ciudadanía en colaboración con un centro público de ecuación infantil 
y primaria de la provincia de Huelva. 







“Ya no basta con ofrecer servicios a los niños: debemos devolverles las ciudades.” (Prodi, R. 
En Tonucci, 2002, 15 ) 
El proyecto de Innovación Educativa “La Ciudad del Arco Iris” lleva desarrollándose en la 
Facultad de Ciencias de la Educación durante un total de doce cursos académicos (desde el 
2002-03 hasta la actualidad). Gracias al mismo, los estudiantes de las titulaciones de 
Educación Infantil y Primaria (fundamentalmente) pueden aplicar los contenidos teóricos y 
prácticos adquiridos en diferentes materias, especialmente las materias relacionadas con la 
Didáctica y la Organización escolar. (González Falcón y García Coronel, 2013)  
La aplicación de dichos contenidos tuvo lugar en las visitas y preparación de las mismas que 
durante el segundo semestre y coincidiendo con varios días semanales nos realizaron los niños 
y niñas de Educación Infantil y primer ciclo de Primaria a la “Ciudad del Arco Iris”, ubicada en el 
antiguo gimnasio de la Facultad de Ciencias de la Educación, adaptado para esta finalidad por 
los estudiantes de los actuales Grados de Educación y hace unos años de las titulaciones de 
Magisterio. (González Falcón y Romero Muñoz, 2008)  
Actualmente este espacio proporcionó y sigue proporcionando, la posibilidad de conjugar la 
teoría con la práctica, así como la colaboración y el trabajo compartido de estudiantes 
universitarios, profesores, maestros y maestras y escolares de Educación Infantil y Primaria. 
Fruto de esta colaboración, el curso académico 2009 – 2010, se inició un proyecto de trabajo 
con escolares de Educación Infantil y Primaria en el ámbito de la educación para la ciudadanía. 
El proyecto, que fue planificado conjuntamente entre los profesores de Didáctica General y 
Organización Escolar, los estudiantes universitarios de estas asignaturas y el equipo docente 
de Educación Infantil del CEIP Marismas del Tinto, posibilitó que los niños y niñas de 5 y 6 
años de esta escuela realizaran de una manera muy lúdica actividades relacionadas con la 
coeducación, la educación intercultural, la igualdad de oportunidades y los valores 
democráticos. 
Precisamente, esos temas de estudio, que podemos englobar bajo el tópico general de 
“educación para la ciudadanía”, constituyen una de las líneas de trabajo de mayor interés del 
profesorado universitario implicado en este proyecto. Por esta razón, y debido también al éxito 
que la experiencia comentada tuvo entre los participantes de la “Ciudad del Arco Iris” del curso 
2009- 2010 (alumnado de Magisterio, profesorado universitario, maestros/as en activo y 
escolares), durante los cursos posteriores se continuó con el objetivo de difundir la experiencia 
realizada y mejorarla replicándola con la participación de otros escolares.  
En este sentido, se realizaron acciones en dos direcciones fundamentalmente: la planificación y 
aplicación en la “Ciudad del Arco Iris” de un nuevo proyecto de trabajo con niños y niñas de 
Educación Infantil sobre educación para la ciudadanía, y la participación de los miembros del 
equipo en un encuentro pedagógico con Francesco Tonucci y el personal del proyecto “La 
ciudad de los niños” . La finalidad de este encuentro fue difundir el proyecto realizado en el 
curso 2009- 2010, mejorar el nuevo proyecto y establecer vías de colaboración. 
Al hilo de la temática que ocupa el proyecto y de acuerdo a los principios y tendencias 
pedagógicas más innovadoras, se puede decir que si se cree en la educación como un 




interactivos donde vivimos para trabajar de forma globalizada en nuestras propuestas 
educativas. 
Los entornos, actúan a través de sus propias características y de acuerdo a las interacciones 
sociales que en ellos se producen conforman en parte el comportamiento de las personas. 
De la influencia del entorno ya hablaban Proshansky y Wolfe (1974), quienes destacaban dos 
tipos de influencias ejercidas por el ambiente: influencias directas (cuando provocan, impiden, 
facilitan o dificultan una determinada conducta o proceso a desarrollar),  e influencias 
simbólicas (cuando no es el ambiente en sí mismo sino la percepción e interpretación que los 
sujetos hacen de distintos aspectos del ambiente, lo que condiciona su conducta y la marcha 
de las actividades). (Zabalza, 1987:120) 
La Comunidad de aprendizaje, por ejemplo, es una de las fórmula didáctica para atender a la 
diversidad cuyo epicentro de actividad tiene lugar en la escuela pero que se extiende a todo el 
entorno, en la que se requiere, además de otros aspectos organizativos, de la participación de 
las personas que conforman la vida de una escuela (niños/ as, familias, maestros/ as, personas 
del entorno, etc.) teniendo por tanto en cuenta el entorno en el que se desarrolla la vida de su 
alumnado. Al hilo de la inclusión del entorno en el proceso de enseñanza- aprendizaje, Latorre 
(2002) decía lo siguiente: 
“Dotar a las escuelas de unas infraestructuras polivalentes eficaces les permite situarse en las 
condiciones de jugar un papel educativo vital para el barrio, siendo accesible, por ejemplo, 
después de las horas del día, a actividades socioculturales y deportivas que responden a las 
expectativas del barrio y sus colectivos de jóvenes y adultos.”  (Latorre, 2002: 31) 
Objetivos 
En relación con lo anterior, los objetivos específicos fueron: 
- Impulsar la colaboración entre el profesorado, el alumnado universitario y los maestros 
/as de Educación Infantil  mediante la elaboración y aplicación de un proyecto de 
trabajo sobre educación para la ciudadanía en la “Ciudad del Arco Iris”.  
- Actualizar la formación del equipo del proyecto sobre ciudadanía intercultural mediante 
el estudio in situ del proyecto La ciudad de los niños.  
- Mejorar las competencias de los estudiantes de Educación Infantil en la planificación de 
proyectos de trabajo y en la aplicación del modelo pedagógico defendido por Tonucci.  
- Dar a conocer y difundir la experiencia ya realizada en diferentes contextos, entre ellos 
el Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione de Roma. 
- Fomentar nuevas colaboraciones e intercambios pedagógicos en el ámbito nacional e 
internacional.  
Metodología y temporalización 
Para el desarrollo del proyecto se siguió una metodología activa y participativa en la que se 
involucró tanto el alumnado, como el profesorado y los escolares y maestros /as en activo. 
Para replicar el proyecto, se contó con la colaboración del Equipo Docente de Educación 
Infantil del CEIP Enebral (Punta Umbría- Huelva) y junto a él el profesorado universitario 
concretó los objetivos a conseguir y la línea didáctica a llevar a cabo. El proyecto terminó de 
concretarse con los estudiantes universitarios de Educación Infantil, aunque esto no se produjo 




niñas de Educación Infantil en la Ciudad del Arco Iris. En la medida de lo posible, los 
estudiantes también realizaron visitas previas al CEIP Enebral para conocer el contexto y 
motivar la participación de los niños y niñas. Se pretendía así que el alumnado universitario 
adaptara sus programaciones a las necesidades específicas de los niños y niñas y aprendiesen 
a planificar a partir de los intereses de los escolares. Para facilitar esta labor, a los estudiantes 
se les mostró el Proyecto “La ciudad de los niños”, y se les explicó con detalle los principales 
núcleos de interés de la pedagogía de Tonucci. Los estudiantes universitarios elaboraron 
también los recursos y materiales necesarios para llevar a cabo el proyecto en la Ciudad del 
Arco Iris, el cual fue evaluado por todos los implicados (profesores, maestros, estudiantes y 
escolares). Para la realización de las visitas en la Ciudad Arco Iris por parte de la escuela 
implicada, se siguió la metodología de trabajo ya empleada otros años en esta Ciudad. No 
obstante, durante ese curso académico, en todas las visitas se coordinaron los estudiantes de 
tercer curso de Educación Infantil pues se realizaron con el mismo centro, el CEIP Enebral 
(Punta Umbría- Huelva). De este modo, se pudo hacer un mejor seguimiento de las respuestas 
de los niños y niñas ante las diferentes actividades.  
Respecto a la planificación del proyecto, se partió del esquema de trabajo utilizado el curso 
2009-2010 (cuadro 1), aunque éste se vio enriquecido por el intercambio pedagógico con el 
equipo del Laboratorio di Psicologia della Partecipazione Infantile del Istituto di Scienze e 
Tecnologie della Cognizione de Roma. Este equipo es el actual responsable de proyecto 
internacional La ciudad de los niños, del que se esperaba obtener nuevos materiales e ideas 
sobre educación para la ciudadanía.  Asimismo, se pretendía que el encuentro facilitara la 
incorporación del equipo, y Universidad, a la red internacional de colaboradores del proyecto La 
ciudad de los niños, y que los materiales elaborados desde este proyecto sobre educación para 
la ciudadanía fueran incluidos en el Centro de Documentación de dicho instituto.  
Las diferentes reuniones de coordinación facilitaron el seguimiento y evaluación del proyecto. 
 








El proyecto sobre educación para la ciudadanía en concreto duró un curso académico. Durante 
el primer semestre, desde de la aprobación del proyecto hasta inicios del segundo 
cuatrimestre, tuvo lugar organización del mismo por parte del profesorado universitario y los 
maestros /as del CEIP Enebral. Las tareas de organización se centraron básicamente en: 




delimitación de objetivos, línea didáctica, reparto de responsabilidades y organización de visitas 
a la escuela y a la Ciudad del Arco Iris.  
Así mismo, se preparó el encuentro pedagógico con el equipo coordinado por Francesco 
Tonucci donde destacó la organización del material, la traducción al italiano de la información 
necesaria y la elaboración de carpetas sobre la experiencia realizada en el curso anterior sobre 
educación para la ciudadanía. 
Tras la preparación y planificación, a mediados de febrero de 2012, tuvo lugar dicho encuentro 
donde se profundizó en los conocimientos sobre el proyecto La ciudad de los niños, se 
intercambiaron experiencias y se le dio difusión a los materiales de La Ciudad del Arcoíris. La 
visita a la sede del Laboratorio de Psicología de la Participación Infantil (Roma) para analizar el 
proyecto La Ciudad de los niños se llevó a cabo durante la jornada del 1 de marzo y al día 
siguiente tuvo lugar el encuentro pedagógico para  intercambiar experiencias, difundir los 
trabajos de la Ciudad del Arcoíris y otros relacionados con la misma.  
El contacto permanente y las reuniones de seguimiento con el equipo estuvieron presentes 
durante todo el desarrollo del proyecto. 
Una vez iniciadas las clases en el segundo semestre, se presentó la obra de Tonucci y se 
concretó el proyecto de trabajo sobre educación para la ciudadanía con los estudiantes 
universitarios de tercero de magisterio de Educación Infantil. 
Tras ello, un grupo de estudiantes de Educación Infantil visitaron el CEIP Enebral para conocer 
el contexto y motivar a los niños y niñas en la realización de la experiencia. Posteriormente se 
aplicó el proyecto en la “Ciudad del Arco Iris” con sus correspondientes visitas y tareas 
organizativas. 
Finalmente se recogieron los datos y resultados obtenidos del seguimiento y se obtuvo una 
evaluación de la experiencia tras varias sesiones de coordinación de la que formó parte el 
equipo multidisciplinar participante en el proyecto. 
Consciente de la importancia de realizar un buen seguimiento de la experiencia, se realizaron 
tres reuniones de coordinación durante cada semestre. 
En la evaluación participaron todas las personas implicadas en el proyecto sobre educación 
para la ciudadanía, utilizándose para ello distintas herramientas:  
a) Cuestionario de evaluación entre los estudiantes universitarios de Educación Infantil y 
valoración cualitativa, por parte de los mismos, de los puntos fuertes y débiles de la 
experiencia. 
b) Entrevistas específicas con los maestros y maestras en activo para valorar el proceso y 
resultados del proyecto. 
c) Análisis de las producciones y dibujos realizados por los escolares sobre la 
experiencia. 
d) Diario cumplimentado por los profesores universitarios para evaluar tanto el proyecto 
sobre educación para la ciudadanía como la estancia de formación e intercambio 







Los resultados obtenidos fueron muy positivos.  
Referente a los cuestionarios que realizaron los alumnos/ as universitarias, se interpreta que 
una gran mayoría de alumnas/ os piensan que la experiencia fue muy interesante, aspecto que 
también se deduce de la participación durante el desarrollo del proyecto. No obstante, la 
preparación de las visitas les llevó mucha dedicación y la necesidad de una buena 
planificación, motivo por el cual el alumnado presentó algunas quejas. De ello se deduce, 
considerando además los buenos resultados con respecto a la organización los días de las 
visitas, que se planificaron correctamente, realizando el esfuerzo necesario para un trabajo 
efectuado con éxito. 
Por otro lado, de las entrevistas que realizaron los maestros/ as destaca positivamente la labor 
realizada por los el alumnado y profesorado universitario, desde la coordinación hasta la 
adecuación del espacio y el trabajo directo con los niño /as. Buena parte de estos docentes 
echan en falta la participación más asidua en la Ciudad del Arcoíris dada la demanda de 
centros que este proyecto tiene para las visitas y la escasez de recursos, sobre todo 
económicos y la temporalidad con las que cuenta para poderlas llevar a cabo, reducida a poco 
más de un trimestre según el calendario escolar.  
Los niños y niñas que participaron plasmaron en dibujos la experiencia vivida en La Ciudad del 
Arcoíris de los que se pudieron extraer ideas y conclusiones muy significativas para la mejora y 
evolución del proyecto: qué rincones o espacios son los que más les gusta, qué roles 
desempeñaron con más entusiasmo, cómo se les presentó una propuesta de actividad y la 
interpretación por parte de los niño/ as de la misma, qué recurso les pareció más interesante 
(uno de ellos fue la cabina de teléfono), etc. 
La página web del proyecto “La Ciudad del Arcoíris” (www.uhu.es/arcoiris/), actualmente en 
fase de actualización y mejora dispone de algunos dibujos plasmados por alumno/ as de los 
colegios que nos visitaron, así como de otros materiales y recursos de interés (guías 
elaboradas por alumno /as universitarios, recursos para el juego y aprendizaje en la Ciudad, 
artículos y noticias de interés, etc.) 
Por todo ello, en cuanto a los resultados, se dedujo una mejora en la calidad de la formación 
ofertada a los estudiantes de Magisterio de Educación Infantil así como las actuales titulaciones 
de Grado de Educación, se generaron nuevos materiales para la docencia y se estableció una 
nueva red de colaboración con Italia a través de la que se sigue trabajando en la actualidad. 
La iniciativa sin duda supuso una experiencia muy positiva llena de potencialidades en 
beneficio a la labor del equipo de profesionales implicados en el proyecto “la Ciudad también 
educa” y por ende en beneficio a la Ciudad del Arcoíris como proyecto consolidado en la 
Universidad de Huelva dada su trayectoria y expectativas de futuro. 
En este sentido, cabe destacar que el proyecto descrito es fruto de una experiencia no prevista 
en cursos anteriores y que dados los excelentes resultados y la motivación despertada en la 
comunidad docente universitaria ha ido ampliando y uniendo las redes de colaboración entre el 





Posibilidades de futuro 
La inclusión en la red internacional coordinada por Tonucci facilitó no sólo el contacto con 
investigadores internacionales sino también con investigadores nacionales interesados por la 
misma temática. Asimismo, el encuentro propició la posibilidad de que la Ciudad de Huelva 
también se adhiera al proyecto internacional La ciudad de los niños, en el que ya participan 
seis ciudades españolas, entre ellas una andaluza (Granada). 
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Resumen: Atendiendo, por un lado, a la temática del II Congreso Virtual Internacional sobre 
Innovación Pedagógica y Praxis Educativa y, por otro, a la reciente finalización de las primeras 
promociones de las titulaciones de Grado en la actualidad, se ha llevado a cabo un estudio 
comparado entre los planes de estudios de las titulaciones de Licenciatura y Grado en 
Pedagogía en el contexto de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Sevilla.   
La implantación del Grado en Pedagogía como nuevo plan de estudios el pasado año 2009 
surge como consecuencia de los cambios políticos y sociales que se han ido produciendo en 
las sociedades occidentales. Transformaciones que han afectado de manera considerable a la 
economía y, por consiguiente, al estilo de vida de los ciudadanos. De esta manera se va 
creando un nuevo contexto que poco a poco va desembocando en lo que actualmente se 
conoce como “la sociedad del conocimiento”, sociedad en la que profesionales de la educación 
y/u otros formadores cualificados juegan un importante papel a la hora de potenciar el impulso 
y desarrollo de la misma, siendo asimismo agentes activos de los procesos de cambio e 
innovación educativa que están teniendo lugar en el ámbito universitario europeo. 





1. Método comparado  
Según Velloso y Pedró (1991:98) se entiende la Educación Comparada como “ciencia que 
estudia los sistemas educativos mediante el método comparativo, con el fin de contribuir a su 
mejora”. Si se siguen las líneas metodológicas comparadas, tomando como referencia la obra 
de García Garrido (1991), nos encontramos con que sustenta que la Educación Comparada se 
caracteriza, como ya su propia denominación indica, por emplear la comparación como método 
principal de acceso al saber, método en el que la descripción, la explicación, la aplicación y la 
valoración tienen especial cabida. No obstante, no se puede olvidar el tertium comparationis, 
entendido como el criterio que le permite al comparatista procesar la información a comparar. 
González y Ayala, en Llorent (1998), mantienen que constituye una abstracción distante de la 
realidad, pues responde a criterios personales tanto en su elección como en su tratamiento. 
Asimismo García Garrido (1991:146) mantiene que “todo estudio comparativo ha de partir de 
estudios analíticos previamente elaborados sobre las unidades a comparar”, a continuación se 
muestran las fases de la investigación comparada propuestas por dicho autor: 
- Identificación del problema y emisión de una o varias pre-hipótesis. 
- Delimitación de la investigación. 
- Estudio Descriptivo. 
- Formulación de hipótesis comparativas. 
- Estudio Comparativo 
De esta manera, las hipótesis que han sido propuestas a modo de base para la presente 
comparación, y siguiendo a García Garrido (1991), son las siguientes: 
- La metodología de enseñanza y la división de las sesiones presenciales en teóricas y 
prácticas que se ha llevado a cabo en el Grado en Pedagogía son más dinámicas que 
en la Licenciatura. 
- La organización del plan de estudios del Grado en Pedagogía por competencias 
genéricas y específicas ha supuesto ser un método innovador y de mejora con 
respecto al plan de estudios de la Licenciatura. 
- El aumento de horas en las prácticas externas en el Grado en Pedagogía con respecto 
a la Licenciatura supone ser un elemento determinante en la formación universitaria del 
alumnado. 
- La eliminación de algunas asignaturas de la Licenciatura y/o la fusión de las mismas, 
dando lugar así a otras nuevas que han sido implantadas en el Grado, tiene como 
consecuencia carencia de conocimiento por parte del alumnado del mismo. 
2. Licenciatura en pedagogía  
El plan de estudios conducente al título de Licenciado/a en Pedagogía en la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla fue aprobado el día 2 de marzo de 1998 
en la resolución de la Junta de Gobierno de dicha Universidad, y homologado por el Congreso 
de Universidades el 7 de mayo de 1998 a través del acuerdo de la Comisión Académica. El 
rectorado de la Universidad de Sevilla le correspondía entonces a Miguel Florencio Lora50. 
La Licenciatura en Pedagogía es una titulación de primer y segundo ciclo que en total 
comprende cinco cursos académicos y, cuya carga lectiva global alcanza los 330 créditos 
                                                     




(LRU), aunque no en cada curso se alcanza la misma cantidad de los mismos51. Dicha 
titulación no se encuentra subdividida en ramas ni modalidades, pero sí cuenta con una amplia 
variedad de materias optativas con el principal objetivo de que el alumnado defina de forma 
más específica su currículum al finalizar sus estudios52.  
Dentro de sus objetivos formativos destaca el estudio de aspectos formativos y educativos del 
ser humano desde la primera a la última etapa de su ciclo vital, el análisis de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje así como las variantes educativas, sociales y diferenciales, los 
sistemas de enseñanza actuales y la trayectoria histórica de las metodologías educativas 
fundamentales. En la Licenciatura en Pedagogía se plantean las líneas básicas de la 
organización de la enseñanza no sólo desde la vertiente del profesorado, sino también desde la 
del alumnado53.  
Las asignaturas se categorizan de tal manera que existen troncales, obligatorias, optativas y de 
libre configuración respectivamente. Independientemente de la categoría en la que se incluyan, 
cada una de las asignaturas pertenece a uno de los diez departamentos siguientes: Teoría e 
Historia de la Educación y Pedagogía Social, Psicología Evolutiva y de la Educación, Didáctica 
y Organización Educativa, Sociología, Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación, 
Psicología Social, Didáctica de las Matemáticas, Didáctica de las Ciencias Experimentales y 
Sociales, Didáctica de la Expresión Musical y Plástica, Didáctica de la Lengua y Literatura y 
Filologías Integradas54. 
Dentro de las asignaturas obligatorias se encuentran las de Prácticum, que consisten en la 
realización de prácticas externas al entorno de la facultad en el que el alumnado está 
acostumbrado a desenvolverse, las cuales pueden realizarse en empresas, asociaciones, 
centros educativos, etc. Las materias de prácticum se imparten en el tercer y quinto curso de la 
titulación, contando –en el primer caso- con 60 horas de prácticas correspondientes con 6 
créditos LRU y 120 horas (12 LRU) en el segundo. Una vez finalizado el periodo de prácticas, 
el alumnado deberá elaborar y entregar una memoria de prácticas evaluable por el profesorado 
y en la que quede recogido lo que el alumnado ha realizado, aprendido, aportado y/o con lo 
que ha colaborado en la institución en cuestión durante ese tiempo.  
Al obtener el título de Licenciado en Pedagogía, el alumno dispone de varias opciones, bien 
sea la incorporación al mundo laboral o, por el contrario, continuar por la vía universitaria en la 
que se le permite continuar con su formación realizando estudios de Máster y/o Doctorado. 
3. Grado en pedagogía  
El plan de estudios conducente al título de Graduado/a en Pedagogía en la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla se estableció como título oficial el  30 de 
octubre de 2009 por Acuerdo del Consejo de Ministros55 y finalmente aprobado en la resolución 
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del día 20 de diciembre de 2010 por el Consejo de Universidades. El rectorado de la 
Universidad de Sevilla le correspondía entonces a Joaquín Luque Rodríguez56.  
El Grado en Pedagogía es una titulación que comprende cuatro cursos académicos de 60 
créditos (ECTS) cada uno y cuya carga lectiva global alcanza los 240 créditos (ECTS). El 
individuo poseedor de dicho título ha de ser un especialista en diferentes contextos educativos 
(formales, no formales, etc.), además de conocedor del desarrollo personal, profesional, social 
y cultural del ser humano a lo largo de su proceso vital. Dicho plan de estudios se rige por 
objetivos y competencias –generales y específicas- que el alumnado deberá de alcanzar a lo 
largo de toda su trayectoria universitaria57. Por un lado, los objetivos se centran principalmente 
en que el estudiante aprenda a diseñar, analizar, desarrollar y/o evaluar proyectos, programas, 
acciones, etc. de carácter educativo. Por otro lado, con las competencias generales se 
pretende fomentar –entre otras- la actitud del estudiante ante la innovación, el liderazgo, el 
trabajo en equipo, continuas mejoras y cambios, etc. 
En cuanto a las asignaturas de dicha titulación se categorizan de tal manera que existen 
aquellas de Formación Básica, Obligatorias, Optativas, Prácticas Externas y el Trabajo Fin de 
Grado. Además de la categoría con la que se correspondan las materias, cada una de ellas 
pertenece a uno de los departamentos que se enumeran a continuación: Teoría e Historia de la 
Educación y Pedagogía Social, Didáctica y Organización Educativa, Métodos de Investigación 
y Diagnóstico en Educación, Psicología Experimental, Psicología Evolutiva y de la Educación, 
Sociología, Didáctica de la Expresión Musical y Plástica, Didáctica de la Lengua y de la 
Literatura y Filologías Integradas, Psicología Social.  
Las Prácticas Externas consisten en realizar horas de prácticas fuera del entorno de la facultad 
en el que el alumnado se desenvuelve normalmente, las cuales pueden cumplimentarse en 
empresas, asociaciones, centros educativos, etc. Las Prácticas Externas tienen lugar en el 
tercer y cuarto curso de la titulación y comprenden –en el primer caso- entre 165 y 180 horas 
que dan lugar a 24 créditos ECTS y, 280 horas y 18 ECTS -en el segundo caso. Al finalizar el 
periodo de prácticas el alumnado deberá elaborar y entregar una memoria de prácticas que 
será evaluada por el profesorado universitario en la que ha de contemplarse aquello que el 
alumnado ha realizado, aprendido, aportado, etc. en la institución en la que se han desarrollado 
sus prácticas durante tal periodo58. 
En el último cuatrimestre del cuarto curso del Grado en Pedagogía, el alumnado deberá de 
elaborar el Trabajo Fin de Grado, a través del cual demuestre la formación y conocimientos que 
ha adquirido a lo largo de los cursos anteriores. Dicho trabajo puede ser: diseñar una 
investigación, elaborar materiales educativos, ensayos reflexivos, etc59. 
De manera adicional a las asignaturas propias de la titulación, para la obtención del título de 
Graduado en Pedagogía, el estudiante deberá acreditar de manera obligatoria la posesión 
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oficial de un nivel de competencias lingüísticas en un idioma extranjero equivalente, al menos, 
al B1 según el MCERL60. 
Una vez obtenido el título de Graduado en Pedagogía, el graduado cuenta con varias opciones, 
bien sea la incorporación al mundo laboral o, por el contrario, continuar por la vía universitaria 
en la que puede prolongar su formación a través de la realización de estudios de Máster. 
4. Estudio comparado 
A continuación se muestra un cuadro de yuxtaposición en el que quedan reflejadas tanto las 
diferencias como las similitudes presentes y más significativas entre ambos planes de estudio 
foco de investigación, así como la interpretación detallada de la información recogida 
previamente en el cuadro. 
4.1. Yuxtaposición 
 LICENCIATURA PEDAGOGÍA GRADO PEDAGOGÍA 
PERIODO DE 
VIGENCIA 









3º Curso: 60 Horas 
6LRU 
3º Curso: 165-180 Horas  
24 ECTS 
5º Curso: 120 Horas 
12 LRU 
4º Curso: 280 Horas  
18 ECTS 
 Empresa (Optativas) 
ACREDITACIÓN DE 
IDIOMA 
No Sí (B1) 
RECTOR 
(Implantación) 
Miguel Florencio Lora Joaquín Luque Rodríguez 
TRABAJO DE FIN 
DE CARRERA 





Diseño de Programas de Orientación 
Educación Comparada 
Historia de la Educación 
Informática Aplicada a la Investigación Educativa 
Política y Legislación Educativa 
Procesos Psicológicos Básicos 
Sociología de la Educación 
Técnicas e Instrumentos de Diagnóstico 
Tecnología Educativa 
Teoría de la Educación 
ASIGNATURAS 
DIFERENTES 
Análisis de datos en la Investigación 
Educativa 
Diseños de Investigación y Análisis de 
Datos en Educación 
Metodología de Evaluación de 
Programas, Centros y Sistemas 
Educativos 
Metodología de la Evaluación 
Diseño, Desarrollo e Innovación del 
Currículum 
Diseño, Desarrollo y Evaluación del 
Currículum 
Diseño de Materiales Curriculares en 
Ciencias Experimentales y Ciencias 
Sociales 
Análisis y Diseño de Materiales 
Curriculares y Asesoramiento en 
Ciencias Sociales y Experimentales 
                                                     




Diseño de Materiales Audiovisuales 
y Materiales de Enseñanza 
Evaluación y Calidad de Procesos 
Educativos 
Evaluación de Programas, Centros y 
Profesores 
Desarrollo Educativo y Profesional de las 
Mujeres 
Evaluación de Instituciones 
Educativas 
Educación Comunitaria y de las 
Personas Adultas 
Historia y Desarrollo Socioeducativo 
de las Mujeres 
Educación Ambiental 
Alfabetización y Educación Continua Metodología Cualitativa y de 
Investigación para el Cambio Social 
Pedagogía Ambiental Comunicación Interpersonal y Trabajo 
con Grupos en la Intervención Social 
 
 
Métodos Cualitativos de 
Investigación en Educación 





Psicología de la Educación 
Psicología de la Educación y del 
Desarrollo 
Historia de la Educación en 
Andalucía 
Historia de la Educación en España 
Historia de la Educación Contemporánea 
Orientación Educativa 
Orientación Universitaria 
Orientación Educativa y Profesional 
Formación y Actualización en la 
Función Pedagógica 
Desarrollo Profesional y 
Asesoramiento en la Educación 





Procesos de Adaptación Curricular 
Organización y Diversidad 
Currículum, Organización y Diversidad 
Economía de la Educación 
Prospectiva de la Educación 
Prospectiva, Planificación y Economía 
de la Educación 
Antropología de la Educación 
Filosofía de la Educación 
Bases Filosóficas y Antropológicas de la 
Educación 
Dirección de Centros Educativos 
Organización y Gestión de Centros 
Educativos 








Como bien puede comprobarse en la yuxtaposición que precede al presente epígrafe, son 
muchas las áreas en las que ambos planes de estudios difieren, si bien también son 
poseedores de ciertas similitudes. 
En primer lugar es necesario recalcar que entre las primeras promociones de ambas 
titulaciones existe una diferencia de once años -1998/99 Licenciatura y 2009/10 Grado. 
Además que el Rectorado no se encuentra en manos del mismo Rector pues, mientras que 
cuando se aprobó el plan de estudios de la Licenciatura el Rectorado le correspondía al Sr. 
Miguel Florencio Lara, cuando el plan de estudios del Grado fue aprobado el puesto de Rector 
lo ocupaba el Sr. Joaquín Luque Rodríguez. 




Destaca especialmente la diferencia en cuanto a los cursos académicos, ya que la mayoría de las 
titulaciones de Grado, en este caso el de Pedagogía, cuenta con una duración de cuatro cursos 
académicos en cada uno de los cuales el alumnado deberá superar 60 créditos ECTS, siendo 240 su 
total; mientras que el plan de estudios de la Licenciatura está distribuido en cinco cursos académicos y 
cuya carga lectiva (330 LRU en total), en lo que a créditos se refiere, difiere según el curso. 
En lo que a la realización de prácticas externas se refiere, enfatizar que es uno de los puntos comunes 
entre ambas titulaciones. Difieren no obstante, tanto en la duración de las mismas como en la 
cantidad de créditos a obtener, diferencia que radica en que en la titulación del Grado en Pedagogía 
se han incrementado de manera muy notable tanto el periodo de tiempo para la realización de las 
mismas como el número de créditos que se cumplimentan. Esto le proporciona al alumnado un 
acercamiento un poco más realista en relación con la actividad profesional de los pedagogos y 
pedagogas en múltiples campos de acción.  
En cuanto a las asignaturas se puede decir que se han producido la mayoría de las modificaciones. 
Se diferencian, por tanto, tres categorías en relación con las asignaturas de ambas titulaciones, a 
saber: Asignaturas comunes, asignaturas diferentes y asignaturas fusionadas. Las asignaturas 
comunes son aquellas once que se mantienen en ambos títulos sin –o apenas- haber sufrido 
modificaciones (ej.: Sociología de la Educación, Tecnología Educativa,...); en las asignaturas 
diferentes se encuentran tanto aquellas materias que se han añadido por primera vez en la titulación 
de Grado (ej.: Comunicación Interpersonal y Trabajo con Grupos en la Intervención Social), como 
materias existentes en la Licenciatura y que han sido suprimidas como consecuencia de la 
implantación del Grado (ej.: Evaluación de Instituciones Educativas); finalmente existen asignaturas 
que –aunque nuevas en el Grado- surgen de la fusión de otras que ya previamente formaban parte de 
la Licenciatura (Pedagogía Social + Pedagogía Laboral = Pedagogía Sociolaboral). 
Sin embargo, las dos novedades más características de las que la titulación del Grado en Pedagogía 
es pionera –pues no se contempla en el plan de estudios de la Licenciatura- son, por un lado, la 
realización del Trabajo Fin de Grado y, por otro, la acreditación oficial y adicional de conocimiento de 
una lengua extranjera que se corresponda como mínimo al nivel de B1. Sin dicha acreditación de 
idioma no se le concederá a ningún alumno el título de Graduado. 
Por último, el alumnado que finaliza con éxito la Licenciatura en Pedagogía puede acceder al mundo 
laboral y si, por el contrario, decide continuar su formación en el ámbito universitario también tiene la 
posibilidad de acceder a estudios superiores de Máster y/o Doctorado. En el caso del Graduado en 
Pedagogía, éste no podrá acceder directamente a estudios de Doctorado sin la realización previa de 
estudios de Máster. 
Conclusiones 
Para concluir, es preciso afirmar que actualmente se está experimentando un periodo de 
transición y adaptación en las Universidades Españolas en lo que a las titulaciones de 
Licenciatura –y/o Diplomatura- y Grado respecta. Siendo además el presente curso académico 
2012/13 precisamente aquel en el que tanto la última promoción de la Licenciatura como la 
primera del Grado en Pedagogía de la Universidad de Sevilla, finalizan sus estudios a la vez. 
Que entre ambas titulaciones existen diferencias notables es indudable, tal y como ha podido 
comprobarse anteriormente. No obstante, y a pesar de ello, el objetivo principal de las 
titulaciones universitarias relacionadas con las Ciencias de la Educación no es otro que el 




educación que sepan responder de la forma más positiva y eficaz posible a las necesidades y 
circunstancias que se le planteen a lo largo de su trayectoria profesional y vital. 
Si una titulación ha resultado ser más o menos efectiva que la otra en aspectos como  el 
aprendizaje y formación que obtiene el alumnado tanto dentro como fuera del aula –por 
ejemplo, en las prácticas externas/prácticum- o en relación a la incorporación al mundo laboral, 
etc. son cuestiones para las que, aún a día de hoy, resulta precipitado proporcionar una 
respuesta que se corresponda con criterios de fiabilidad y representatividad. 
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Resumen: Se ha desarrollado y puesto a punto un procedimiento de evaluación de los 
contenidos comunes de dos asignaturas estrechamente relacionadas: “Física Aplicada a 
Ciencias de la Salud” y “Fisicoquímica” del Grado en Farmacia. Estas dos asignaturas las 
imparte el Departamento de Química Física de la Universidad de Sevilla en dos cuatrimestres 
diferentes, Física en el primero, y Fisicoquímica en el segundo. A pesar de que en la asignatura 
de Física Aplicada se imparten la base necesaria para la comprensión y el desarrollo de la 
asignatura de Fisicoquímica se han encontrado fuertes deficiencias en la asimilación de los 
contenidos de Fisicoquímica y en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los resultados 
obtenidos muestran que es factible evaluar las capacidades de los alumnos y los conceptos 
adquiridos relacionados con la Termodinámica Química en la asignatura de Física. Como plan 
de mejora parece necesario incluir en el programa actual de la asignatura de Fisicoquímica un 
tema previo de repaso de los conocimientos adquiridos en la asignatura de Física, así como la 
programación de actividades adicionales de apoyo.  
Palabras Clave: Interdisciplinariedad, Competencias Transversales, Cuestionarios de 







1. Introducción y Antecedentes  
En el momento de establecer una metodología docente no debe pasarse por alto que la 
implantación del Espacio Europeo de Educación Superior ha modificado el tradicional sistema 
docente, basado casi exclusivamente en las clases magistrales, para enfocarse en un sistema 
que evalúa el trabajo del alumno y en el que la “carga” lectiva de una asignatura deja de 
medirse por el número de horas de clases lectivas presenciales. Esto ha conllevado una 
disminución en el número de horas dedicadas a clases magistrales a cambio de una mayor 
dedicación alumno-profesor a otro tipo de actividades docentes. 
En el momento de adoptar una metodología docente, hay que plantearse cuáles son los 
objetivos generales de la enseñanza universitaria. Entre los que destacaba Ortega y Gasset 
puede señalarse “La Investigación científica y la educación de  nuevos hombres de la ciencia” 
(J. Ortega y Gasset, 1975). Este problema ha tenido innumerables soluciones a lo largo de la 
historia, acordes con cada época. La solución que debemos darle en el momento actual no es 
única.  
La idea de la educación de nuevos hombres de la ciencia conecta con el concepto de 
aprendizaje duradero en el alumno. Para encontrar evidencias de un aprendizaje duradero a 
menudo prestamos mucha atención a lo que hablan nuestros alumnos y buscamos 
determinados signos. Por ejemplo: ¿hablan nuestros alumnos de lo que han aprendido de la 
materia que impartimos o más bien de lo mucho que deben recordar?, ¿elaboran conclusiones, 
evidencias de la vida cotidiana y se plantean reflexiones? ¿piensan que la experiencia de 
enseñanza-aprendizaje es motivadora? (K. Bain, 2007). Para llevar a cabo un estudio más 
profundo sobre el aprendizaje duradero del alumno, debemos identificar la clase como un 
laboratorio de estudio, en el cual los alumnos son nuestro objeto de estudio principal. Este 
estudio puede realizarse y enfocarse desde distintas perspectivas. Informalmente, mediante 
charlas con el alumno, entrevistas, o cuaderno de clase; y/o de una manera algo más formal 
mediante el empleo de hojas de tareas y ejercicios que evalúen la evolución del alumno. El 
empleo de ejercicios breves tipo cuestionario antes y después de trabajar una lección refleja en 
gran medida la forma de pensar de los alumnos y los conocimientos y conclusiones que han 
quedado fijadas de forma duradera. 
Más aún, el ABP (Aprendizaje Basado en Problemas), consiste en un acercamiento al proceso 
enseñanza-aprendizaje, en el cuál los estudiantes de enfrentan a problemas de diversa índole 
(D. Boud y G. Felleti, 1997). En este sentido el fomento de la interdisciplinariedad para evaluar 
las capacidades del alumno en la asimilación y desarrollo de conceptos juega un papel clave. 
Si bien es cierto que existen numerosas posibilidades de evaluación de las competencias 
generales de la asignatura de Física y de Fisicoquímica, se han detectado deficiencias en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en relación a la evaluación de las competencias 
complementarias relativas a estas asignaturas. Es importante destacar que estas asignaturas 
son impartidas no ya en cursos posteriores sino en primer y segundo cuatrimestre del mismo 
curso académico.  
2. Objetivos  
Los objetivos fundamentales de este estudio son el diseño, desarrollo y puesta a punto de un 
sistema de evaluación de los contenidos complementarios de la asignatura de Física Aplicada 
a Ciencias de la Salud y Fisicoquímica del Grado en Farmacia. Así mismo plantear posibles 




Posibles Ventajas del Estudio 2.1 
Entre las posibles ventajas de llevar a cabo este estudio de evaluación de los contenidos 
complementarios e interdisciplinares asimilados por los alumnos y de un planteamiento de 
mejora futura destacan: 
(1) Detección personalizada de deficiencias y lagunas en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
(2) Adaptación del proceso de enseñanza-aprendizaje al contexto. 
(3) Profundización en las competencias complementarias e interdisciplinares de ambas 
asignaturas. 
(4) Motivación del alumnado, al constatar que su esfuerzo se ve reflejado en un mayor 
conocimiento de la materia. 
(5) Evitar el fracaso generalizado del alumnado en el aprendizaje de la asignatura de 
Fisicoquímica del Grado en Farmacia. 
3. Metodología Empleada  
Esta actividad de innovación se ha aplicado en la asignatura Fisicoquímica de primer curso del 
Grado en Farmacia. Como ya se ha indicado, el objetivo es calibrar la capacidad del alumno 
para relacionar los conceptos asimilados en la asignatura de Física. La actividad se ha 
enfocado mediante el empleo de cuestionarios previos realizados en clase de forma presencial 
(Cuestionario Inicial), que posteriormente fueron realizados por el alumnado una vez 
completada la lección de repaso de los conceptos comunes a las asignaturas de Física 
Aplicada y Fisicoquímica. Estas actividades serán calificadas como actividades de evaluación 
continua. 
El presente estudio ha supuesto no solo la creación de material docente de la asignatura de 
Fisicoquímica, sino también el empleo de la nueva plataforma “Blackboard Learning” de la 
Universidad de Sevilla para llegar a cabo el seguimiento de la tarea. Se adjunta a continuación 
el cuestionario realizado por los alumnos:  
1) ¿Qué entiendes por función trabajo? ¿Piensas que el trabajo está relacionado de alguna 
forma con la energía? Escribe el nombre de algún/os tipos de función trabajo que conozcas. 
2) ¿Cuántas variables o propiedades macroscópicas crees que son necesarias para definir un 
sistema termodinámico simple? Ponga un ejemplo. 
3) Verdadero o falso. Razone su respuesta: 
a. Para estudiar un proceso que ocurre a escala macroscópica desde el punto de vista 
de la termodinámica, necesito conocer el valor de las variables de estado que 
definen el estado inicial y final, así como el camino por el cual ha transcurrido el 
proceso. 
b. Si dos cuerpos A y B, inicialmente separados por paredes adiabáticas, se ponen en 
contacto a una temperatura inicial de 20ºC, podemos calcular el calor que se genera 
en el proceso. 
c. El calor y el trabajo dependen de la trayectoria del proceso, por tanto no son 
funciones de estado. 
4) Indique cuáles son los tres tipos de energías que están presentes cuando un cuerpo se 
mueve a 0.5 m/s de velocidad en dirección perpendicular a la superficie terrestre a una 
altura inicial de h = 1 m. Desprecie la fuerza de rozamiento. 




C(grafito) + O2 (gas)                  CO2 (g)     ∆H298K = -394 kJ/mol; 
Este alumno le dice a otro que con estos datos únicamente puede conocer cuál es la 
energía interna asociada al proceso. ¿Tiene razón? ¿Por qué? 
6) Verdadero o Falso. Razone su respuesta: 
a. Un proceso termodinámico puede transcurrir por diversos caminos y seguir siendo 
el mismo proceso. 
b. ∆U = 0 en un proceso isotérmico. 
c. El cambio de entropía de 1 mol de gas A y 3 moles del mismo gas a P = cte y  T=cte 
es siempre positivo.  
7) Elija la respuesta correcta: 
a. En un proceso cíclico irreversible, el cambio de entropía es mayor que cero. 
b. La función qrev/T no es función de estado. 
c. En un proceso cíclico reversible, el cambio de entropía es cero. 
4. Resultados y Discusión  
A continuación se detallan los resultados del cuestionario inicial y final con sus 
correspondientes resultados cuantificados en formas de porcentajes y tablas. El número total 
de alumnos encuestados en el cuestionario inicial fue de 65, mientras que en el cuestionario 
final participaron 67 alumnos. Los resultados se clasifican según modelos de pensamiento del 
alumno y su complejidad. Se denota mayor complejidad cuando vamos del modelo E al A. 
-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 1 en Modelos de Pensamiento: 
 
- Clasificación de los Resultados de la Pregunta 2 en Modelos de Pensamiento: 
 
 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
C No comprende el concepto de trabajo 
ni conoce los distintos tipos. 
15 (23%) 0 (0%) 
B Comprende el concepto de trabajo 
pero no conoce los distintos tipos. 
50 (77%) 6 (9%) 
A Comprende el concepto de trabajo y 
conoce los distintos tipos. 
0 (0%) 61 (91%) 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
D No sabe/ No contesta. 31 (47.7%) 0 (0%) 
C Son necesarias más de 4 variables o 2 
variables. Confunde las propiedades 
macroscópicas fundamentales con el 
número de variables intensivas para 
especificar el estado del sistema. 
18 (27.7%) 13 (19.5%) 
B Son necesarias 4 variables. Aún no 
comprende que especificando la P, T y 
composición, el V ya está fijado. 
2 (3.0%) 17 (25.5%) 
A Son necesarias 3 variables. 
Comprende perfectamente el concepto 
de sistema termodinámico simple. 




-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 3a en Modelos de Pensamiento: 
 




















D No sabe/No contesta. 9 (13.8%) 0 (0%) 
C Verdadero. Confunde el concepto de 
proceso con función de estado. 
8 (12.3%) 6 (9%) 
B Falso. Comprende el concepto de función 
de estado. 
48 (73.9%) 38 (56.7%) 
A Falso. Comprende el concepto de función 
de estado y de proceso termodinámico 
0 (0%) 23 (34.3%) 





D No sabe/No contesta. 3 (4.6%) 0 (0%) 
C Verdadero. No comprende el concepto de 
calor y no lo relaciona con la transferencia 
de energía entre dos cuerpos. 
28 (43.1%) 7 (10.5%) 
B Falso. No comprende el concepto de 
calor. Aún no ve que para que haya 
transferencia de calor ΔT≠0. Confunde el 
concepto de calor con adiabaticidad del 
sistema. 
25 (38.5%) 14 (20.9%) 




-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 3c en Modelos de Pensamiento: 
 
 






MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESULTADOS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESULTADOS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
D No sabe/No contesta. 11 (4.6%) 0 (0%) 
C1 Falso. Calor si función de estado, 
trabajo no. Confunde el concepto de 
entalpía a presión constante (∆H =Qp) 
con el calor como función de estado. 
2 (3.1%) 2 (3.0%) 
C2 Falso. Confunde el concepto de 
función de estado y la diferencia entre 
estas y las funciones termodinámicas. 
5 (7.7%) 0 (0%) 
B Falso. Aún no comprende la diferencia 
entre función de estado y función 
termodinámica principal. 
30 (46.2%) 7 (10.5%) 
A Verdadero. Comprende el concepto de 
función de estado y su relación con las 
funciones termodinámicas principales 
17 (26.2%) 58 (86.6%) 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESULTADOS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESULTADOS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
D No sabe/No contesta. 5 (7.7%) 1 (1.5%) 
C No comprende el concepto de energía 5 (7.7%) 0 (0%) 
B1 Ve energía potencial y cinética, pero 
no la energía interna. Confunde el 
concepto de energía mecánica 
29 (44.6%) 3 (4.5%) 
B2 Ve energía potencial y cinética, pero 
no la energía interna 
25 (38.5%) 28 (41.8%) 
A Identifica la energía interna como tipo 
de energía junto con la potencial y la 
cinética. 




-Clasificación de los Resultados de la Pregunta  5 en Modelos de Pensamiento: 
 
-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 6a en Modelos de Pensamiento: 
 
-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 6b en Modelos de Pensamiento: 
 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESULTADOS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESULTADOS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
E No sabe/No contesta. 33 (50.8%) 2 (3.0%) 
D Piensa que faltan datos. 2 (3.1%) 2 (3.0%) 
C Confunde ∆H con otras funciones de 
estado. 
16 (24.6%) 0 (0%) 
B Ve la diferencia entre ∆H y ∆U, pero 
no resuelve el problema. 
4 (6.2%) 43 (64.0%) 
A Resuelve el problema correctamente. 1 (1.5%) 39 (58.0%) 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
C No sabe/No contesta. 22 (33.9%) 2 (3.0%) 
B Verdadero. Confunde función de 
estado con proceso termodinámico. 
33 (50.8%) 26 (38.8%) 
A Falso. Tiene claro el concepto de 
proceso termodinámico. 
10 (15.4%) 39 (58.2%) 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
C No sabe/No contesta. 25 (38.5%) 1 (1.5%) 
B Falso. Confunde proceso adiabático 
con isotérmico. 
12 (18.5%) 5 (7.5%) 
A2 Verdadero siempre es cero. Está 
relacionado con ∆U = CVxdT 
25 (38.5%) 35 (52.2%) 
A1 Verdadero. Hace distinción del caso 
particular de un gas ideal 




-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 6c en Modelos de Pensamiento: 
 
-Clasificación de los Resultados de la Pregunta 7 en Modelos de Pensamiento: 
 
 
Cuando se analizan los resultados de esta experiencia docente, lo primero que salta a la vista 
es que todos los alumnos responden al cuestionario final, es más responden algunos alumnos 
más que al inicial. Es evidente de los resultados del cuestionario Inicial la dificultad de los 
alumnos a la hora de ligar conceptos adquiridos en una asignatura (Física Aplicada) con 
materias de otras (Fisicoquímica).  
Analizando detalladamente las respuestas correspondientes al cuestionario Inicial, los alumnos 
de Fisicoquímica presentan un promedio de 11.7 % de respuestas correctas. Esto es junto con 
el problema añadido de que existen preguntas con 0% de respuestas correctas. 
Concretamente estas respuestas corresponden a preguntas de razonamiento abstracto y 
problemas. Los temas de termoquímica (1er, 2º y 3er principio de la termodinámica) son los 
últimos del programa de Física y no es de extrañar que ante la premura de tiempo por parte del 
profesorado para finalizar la asignatura se pierda cierta capacidad para relacionar conceptos en 
el ámbito interdisciplinar de la Física y la Fisicoquímica. En comparación con los resultados del 
cuestionario inicial, en el cuestionario final se obtienen un promedio de 59.1% de respuestas 
correctas, lo cual es bastante significativo. Aunque claramente se observa una mejoría 
bastante notable en la capacidad de razonamiento del alumnado y en la fijación de conceptos 
comunes, la introducción de un tema de repaso adicional parece no ser suficiente. Las 
cuestiones que implican un mayor grado de reflexión y/o profundización de los contenidos 
(preguntas 3a, 4 y 6c) son las que peor porcentaje de respuestas correctas, del tipo modelo A 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
C No sabe/No contesta. 32 (49.2%) 13 (19.4%) 
B No contesta lo que se pregunta 33 (50.8%) 41 (61.2%) 
A Falso. Se trata del mismo gas 0 (0%) 13 (19.4%) 
MODELO DESCRIPCIÓN Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO INICIAL 
Nº RESPUESTAS (%) 
CUESTIONARIO FINAL 
D No sabe/No contesta. 27 (41.5%) 1 (1.5%) 
C Respuesta b. No ve que la entropía 
es función de estado. 
4 (6.2%) 3 (4.8%) 
B Respuesta a. No comprende el 
concepto de proceso cíclico. 
5 (7.7%) 1 (1.5%) 
A Respuesta c. Comprende el 
concepto de proceso cíclico y que la 
entropía es función de estado 




(más complejo), han proporcionado. Sin embargo, otras preguntas de respuesta más inmediata 
(preguntas 1, 5, 6 a y 7) son las que han proporcionado un porcentaje de respuestas tipo A 
correctas más elevado. Es también destacable la distinta gradación en los esquemas-modelos 
conceptuales de los alumnos y como del cuestionario inicial al final se obtienen un porcentaje 
mayor de respuestas con complejidad creciente (de la E a la A). Los alumnos que aún no han 
conseguido en el cuestionario final comprender, asimilar y relacionar los diferentes conceptos 
hasta el grado máximo de complejidad (modelo A), por lo general suben uno o varios niveles de 
dificultad en la escalera de gradación del conocimiento, lo cual es prueba de su aprendizaje. 
En vista a los resultados obtenidos se propone como planteamiento de mejora incluir un tema 
de repaso de los contenidos previos impartidos en Física relacionados con la Fisicoquímica que 
sirva de nexo común entre las dos asignaturas cuatrimestrales y plantear tareas adicionales 
dirigidas a los alumnos para solventar las deficiencias existentes en la capacidad de 
razonamiento y de relación de contenidos de carácter interdisciplinar. 
Conclusiones 
La puesta a punto de este sistema de evaluación de las competencias comunes de las 
asignaturas de Física Aplicada y Fisicoquímica ha sido muy positivo tanto desde mi punto de 
vista como profesor, como desde el punto de vista de los alumnos. Estos opinan que incluir un 
tema de repaso y el empleo de actividades adicionales mejora sus conocimientos y les ayuda a 
aprender. El proceso de enseñanza-aprendizaje resulta más atractivo para el alumno, prueba 
de ello es la alta participación del alumnado en esta experiencia docente. En cualquier caso, 
queda notablemente evidente la diferencia de asimilación de los contenidos extrapolados de la 
Física a una asignatura inmediatamente posterior, la Fisicoquímica. Este trabajo ha puesto de 
manifiesto que los alumnos no solo no saben relacionar conceptos de una asignatura y otra, 
sino que presentan grandes deficiencias en la asimilación de conceptos de forma duradera. 
Como perspectivas de mejora para el futuro se plantea repetir la experiencia en cursos 
posteriores para obtener una buena consistencia en los resultados globales y analizar en 
mayor profundidad el grado de interdisciplinariedad de las dos asignaturas. Como posible 
solución se plantea de momento la inclusión en el programa de la asignatura de Fisicoquímica 
un programa de repaso de los contenidos de Física que sirvan de base fundamental para la 
Fisicoquímica. Otra posible solución podría ser desvincular el apartado de termoquímica que se 
imparte en la asignatura de Física Aplicada y mantener tan sólo en esta asignatura la 
mecánica, electricidad y la óptica para hacer esta última menos extensa y adaptada para el 
alumnado. 
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Resumen: En el siguiente trabajo presentamos las rúbricas como recurso para evaluar el 
aprendizaje de estudiantes de educación superior, dentro de una experiencia concreta de 
innovación (Proyecto de Innovación Docente 2.0 con Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en el EEES, dentro de los Proyectos de Innovación y Desarrollo Docente de la 
Universidad Pablo de Olavide (UPO)) en las diferentes líneas de la asignatura de Nuevas 
Tecnologías y Gestión de la Información del grado de Trabajo Social y en la asignatura TIC y 
Educación Social del doble grado de Educación Social y Trabajo Social, partiendo del trabajo 
coordinado entre todo el equipo docente de los cinco grupos de alumnado existente.  
En dicha experiencia, una de las fases realizadas se ha centrado en la utilización de 
metodologías que faciliten el aprendizaje y la evaluación de las competencias adquiridas y para 
ello se han diseñado una serie de rúbricas de evaluación, como un estudio piloto dentro de la 
asignatura, para una de las actividades de evaluación de las que consta dicha asignatura. 
Palabras Clave: Enseñanza Superior, Aprendizaje activo, Medios sociales, Trabajador social, 





En los últimos tiempos las Universidades están sufriendo modificaciones y cambios debidos al 
proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), así se ven 
modificados y/o afectados aspectos relacionados con los planes de estudio, las metodologías 
docentes, las prácticas docentes, el sistema de tutorización y los sistemas de evaluación. 
Al hablar de evaluación del aprendizaje debemos primero aclarar la conceptualización desde la 
que partimos y como entendemos el aprendizaje, lo cual repercutirá en el proceso de 
enseñanza y lógicamente en la evaluación prevista, entendiéndola así como un aspecto 
inseparable dentro del proceso de enseña-aprendizaje y no como un elemento anexo a nuestra 
actividad docente (Conde & Pozuelos, 2007). Cano García (2008) nos delimita las siguientes 
consideraciones a tener en cuenta relativas a la evaluación: 
− La evaluación se halla en la “encrucijada” didáctica, en el sentido de que es efecto pero 
a la vez es causa de los aprendizajes, por ello se requieren instrumentos complejos y 
variados. 
− La evaluación debe alcanzar una dimensión formativa con la que se promueva la 
adquisición de competencias por parte del alumnado más que seleccionar los que 
mejores al posean. 
− La evaluación por competencias nos obliga a utilizar una diversidad de instrumentos y 
a implicar a diferentes agentes. Debe proporcionar información sobre la progresión en 
el desarrollo de la competencia y sugerir caminos de mejora.  
− La evaluación ha de estar integrada y formar parte de los elementos del diseño 
formativo. 
− La evaluación ayudar al alumnado a conocer el nivel de competencia adquirido, a 
conocer cómo resuelven las tareas y delimitar los puntos fuertes y débiles de su 
ejecución, es decir, debe ayudarles dentro de un proceso de autorregulación para 
realizar un aprendizaje a lo largo de toda la vida (Life Long Learning). 
Si tenemos en cuenta estos aspectos, estaremos trabajando desde una perspectiva integral y 
formativa que apoye y oriente a lo largo de todo el proceso (Wamba y otros, 2007), una 
perspectiva que vaya más allá de los resultados y que proporcione información tanto al 
estudiante como al docente para que pueda mejorarse el proceso realizado. 
En este sentido, como posibles instrumentos de evaluación adecuados a estas perspectivas se 
promueven los portafolios, mapas conceptuales, diarios, proyectos, métodos de casos, 
webquest o rúbricas entre otros criterios y estándares útiles para evaluar un nivel de 
desempeño o una tarea. (Cebrián, Raposo & Accino, 2007; Barberá & De Martín, 2009). 
En el presente trabajo analizamos nuestra labor docente y describimos la elaboración y 
utilización de una rúbrica diseñada dentro de la evaluación de la asignatura, concretamente la 





Antecedentes y fundamentos de las rúbricas 
El proceso de enseñanza aprendizaje universitario en el EEES lleva consigo el desarrollo de 
competencias que no son de fácil evaluación, es por ello que el uso de plantillas y rúbricas, se 
convierten en una alternativa de evaluación de gran utilidad para profesores y estudiantes. En 
este sentido, podemos apreciar como en la última década, como señalan Conde y Pozuelo 
(2007), las rúbricas o matrices de evaluación están teniendo un gran desarrollo como recurso a 
la hora de realizar evaluaciones integrales y formativas  
Las rúbricas de evaluación (Dodge, 1997) ayudan a asignar distintos pesos a cada tarea o 
subtarea realizada en cada actividad, a través de distintos descriptores, lo cual ayuda a los 
estudiantes a estimar su propia calificación (Villalustre & del Moral, 2010) y su nivel de 
adquisición de competencias (Anguiano & Velasco, 2012). Son instrumentos de medición en 
los que se establecen criterios y estándares por niveles, mediante la disposición de escalas 
cuantitativas o cualitativas, las cuales permiten delimitar la calidad de la ejecución del 
estudiante en una tarea concreta, deben expresarse en términos de comportamientos 
observables o características de un producto concreto (Moscal, 2003; Torres Gordillo & Perera 
Rodríguez, 2010). 
Estos instrumentos pueden presentar diferentes estructuras y modelos que deben adecuarse a 
las necesidades de cada experiencia, así podemos organizarlas en globales o analíticas 
(Mertler, 2001). Las rúbricas globales o analíticas requieren que el profesorado valore todo el 
proceso o el producto en su conjunto, sin juzgar a los componentes por separado (Nitko, 2001). 
Por el contrario, con una rúbrica analítica, las partes que componen una actividad se valoran de 
modo individual y luego suman los puntajes individuales para obtener una puntuación total 
(Moskal, 2000; Nitko, 2001), para determinar el uso de uno u otro tipo de rúbrica debemos 
determinar la finalidad que perseguimos y las necesidades concretas que exige la actividad. 
Siguiendo a Stevens y Levi (2005) podemos finalizar explicitando que las rúbricas proporcionan 
una mayor calidad en la evaluación, teniendo esta un carácter más cualitativo y procesual, y 
por su parte, Blanco (2008) y Goodrich Andrade (2010) delimitan algunas utilidades que 
pueden conllevarnos el uso de estos instrumentos: 
− Clarificación de objetivos de aprendizaje y evaluación. 
− Vinculación de estos objetivos con los contenidos y las actividades de la asignatura. 
− Herramienta de comunicación hacia el estudiante sobre los resultados esperados y las 
expectativas creadas con el trabajo. 
− Pueden mejorar el desempeño del estudiante y ayudar a la monitorización de sus 
progresos. 
− Facilita información clara y concisa sobre el trabajo a realizar. 
− Identificación de los logros y aspectos a alcanzar con cada actividad. 
− Si se utilizan como autoevaluación, fomento del desarrollo de competencias meta-
cognitivas en los estudiantes, es decir, es estudiante puede ser más consciente de la 
calidad de su trabajo. 




Rúbricas como eje organizador de la experiencia didáctica 
Contextualización de la experiencia 
Durante los cursos (2010-2011 y 2011-2012), la asignatura de Nuevas Tecnologías y Gestión 
de la Información del grado de Trabajo Social es responsabilidad del área de Didáctica y 
Organización Escolar del Dpto. de Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olavide. 
Durante estos dos cursos, el equipo docente de los 4 grupos-clase ha venido desarrollando una 
experiencia docente incardinada en el Proyecto de Innovación Docente 2.0 con Tecnologías de 
la Información y la Comunicación en el EEES, dentro de los Proyectos de Innovación y 
Desarrollo Docente de la Universidad Pablo de Olavide (UPO), financiado por el Vicerrectorado 
de Docencia y Convergencia Europea de dicha Universidad. 
Este grupo docente, se compone de especialistas en el ámbito de la didáctica, las TIC y la 
intervención social y se ha ido convirtiendo en un equipo docente cooperativo y eficaz que se 
ha coordinado para implementar la asignatura de modo conjunto en cada uno de los grupos. 
Para ello, se ha preparado las sesiones de trabajo conjunto, apoyándose en la utilización del 
wiki PbWorks, articulando la gestión y construcción colaborativa de conocimientos, 
metodologías y experiencias entre los docentes. 
Desde el primer momento, acometimos esta nueva asignatura supuso la completa re-
elaboración del programa o guía didáctica específica de la misma y dentro de esta, como un 
elemento más implicado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la evaluación. En la Fig. 1 
puede apreciarse todo el proceso.  
 
Figura 1: Secuencia del diseño e implementación del proceso de enseñanza-aprendizaje 
Dentro de esta re-elaboración de la guía docente, uno de los apartados a tener en cuenta han 
sido las actividades formativas a desarrollar en el curso y de las que obtendremos información 
para evaluar la asignatura Nuevas Tecnologías y Gestión de la Información. Concretamente, en 
la Fig. 2 puede verse recogida la tabla síntesis de las actividades que el alumnado debe 





Figura 2. Desglose de la Evaluación de la asignatura 
Una vez delimitadas las actividades que iban a componer el apartado de calificación, el equipo 
docente se organizó para ir estructurando un documento explicativo para el desarrollo de cada 
una de las actividades propuestas, lo que denominamos fichas de trabajo. La organización de 
las fichas contenía los siguientes elementos: 
− Título de la actividad 
− Objetivos a desarrollar 
− Contenidos a trabajar 
− Desarrollo de la actividad 
− Materiales y enlaces complementarios 
− Evaluación 
 
Nuestra apuesta docente respecto a la evaluación 
Nos centramos en el último apartado de las fichas de trabajo,  la evaluación, aspecto que 
centra el presente trabajo. En este apartado, se delimitaba la fecha de entrega de las 
actividades, el modo de entrega y los criterios de evaluación para superar dicha actividad.  
− A modo de estudio piloto, en una de las actividades diseñadas, concretamente la 
actividad relativa al trabajo grupal de la asignatura, se delimitó una rúbrica de 
evaluación, planteándonos de ese modo los siguientes objetivos: 
− Facilitar al grupo de estudiantes criterios que les permitieran identificar el nivel de logro 
de sus actividades. 
− Diseñar un recurso que permitiera realizar la autoevaluación. 
Evaluación 
Pruebas Finales (5 ptos) 
Examen Trabajo final Grupal 
Actividades 














− Valorar la eficacia del recurso como medida de autoevaluación de la práctica docente y 
mejora de la misma. 
− Valorar la posibilidad de implementar en el siguiente curso escolar las rúbricas para las 
restantes actividades de evaluación que completan la asignatura. 
En esta actividad en concreto, “El trabajo grupal”, se pretende constatar los logros, dificultades 
y evidencias más relevantes durante la realización de un proyecto didáctico grupal (4-8 
estudiantes) relacionado con el diseño y la implementación de un material educativo multimedia 
(MEM) relacionado con un tema transversal seleccionado por ellos mismos. 
Junto con este proceso, nos interesaba conocer el proceso formativo que iban siguiendo a lo 
largo del desarrollo del trabajo, por lo que se les pedía a cada uno de los grupos que a la vez 
que iban realizando el trabajo, fueran completando un portafolio digital con los aprendizajes 
que iban alcanzando a lo largo del desarrollo del mismo, el cual se evaluaba como una parte 
más integrante de este trabajo. 
Diseño de la rúbrica de evaluación del trabajo final 
Para diseñar la rúbrica de la actividad se han seguido algunas de las pautas recogidas por 
Carrioza & Gallardo (2011) y Martín, Prieto & Lupión (2012): 
1. A partir de estos objetivos anteriormente descritos, la rúbrica ha sido elaborada por el 
profesorado para valorar algunos de los aprendizajes y las competencias recogidas en el 
programa de la asignatura. Concretamente las competencias a alcanzar han sido las 
siguientes: 
− Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de una 
forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por medio de la 
elaboración y defensa de argumentos y la resolución de problemas dentro de su área 
de estudio. 
− Que los estudiantes tengan capacidad de reunir e interpretar datos relevantes para 
emitir juicios que incluyan una reflexión sobre temas importantes de índole social, 
científico o ético. 
− Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un 
público especializado o no. 
− Desarrollo del aprendizaje autónomo. 
Para que fueran conocidas desde el principio se explicó la existencia de la misma, su 
estructura y funcionamiento desde el comienzo de la asignatura, retomando la explicación 
a medida que se iban desarrollando cada una de sesiones relacionadas con la actividad 
grupal prevista en la evaluación. 
2. Una vez delimitadas las competencias, identificamos las partes que conformarían el 
desarrollo del trabajo. Concretamente se diseñó la actividad para 4 sesiones de 
enseñanzas prácticas y de desarrollo (EPD), en las cuales se progresa en la elaboración 









- Explicación de las diferentes fases y características del trabajo a realizar. 
- Elección de la temática y grupo destinatario sobre el que tratará en el material 
audiovisual, teniendo en cuenta que el material a realizar debe servir como 
medio dentro de una campaña de sensibilización, prevención, etc.  
- Búsqueda bibliográfica para la realización de la fundamentación teórica de la 
temática elegida. 
2 - Elaboración del Storyboard del material multimedia siguiendo las directrices 
marcadas en función del tipo de material audiovisual elegido. 
3 
- Uso del programa de edición de vídeo: Window Movie Maker, realizando un 
video que mezcle imágenes y sonidos y conocer el procedimiento para subir 
vídeos a YouTube. 
4 - Exposición y presentación de los materiales audiovisuales elaborados. 
Tabla nº 1: Planificación de las sesiones de trabajo 
3. A partir de la estructura de desarrollo de la actividad, se detallan los criterios de evaluación, 
es decir, las cualidades específicas observables del producto o del proceso llevado a cabo 
por el grupo de alumnado; en nuestra actividad los diferentes criterios de evaluación se 
organizan en torno a los siguientes ámbitos: 
• Temática y contenidos tratados en el material audiovisual. 
• Aspectos técnicos del material audiovisual. 
• Portafolios digital de seguimiento del trabajo grupal. 
• Exposición grupal final del trabajo. 
 
4. El siguiente paso a tener en cuenta es la ponderación de los criterios, es decir, delimitar el 
porcentaje que tiene cada una de las dimensiones o criterios; nuestra ponderación ha sido 
la siguiente: 
• Temática y contenidos: 30% 
• Aspectos técnicos del material audiovisual: 30% 
• Portafolios digital de seguimiento: 20% 
• Exposición grupal: 20% 
 
5. Por último se configuraron los diferentes niveles de desarrollo para cada uno de los 
criterios-indicadores. Para cada uno de ellos se planteó el nivel mínimo aceptable 
(suficiente) y a partir de ahí se estableció un nivel inferior (insuficiente) y dos superiores 
(bueno y excelente), con esto conformamos una escala de 4 puntos. Dado que las 
dimensiones tienen pesos porcentuales diferentes, la puntuación a obtener en cada una de 
ellas variaba de la siguiente forma: 
• Las Rúbricas “Temática y contenidos” y “Aspectos técnicos del material audiovisual” 
(Tabla 1 y 2 respectivamente) presentan una escala de 4 puntos cuyo gradiente 
comienza en 0 puntos para ejecuciones que distan totalmente de lo explicado en la 




• Las Rúbricas “Portafolios digital de seguimiento” y “Exposición grupal” (tabla 3 y 4 
respectivamente) muestran una escala también de 4 puntos cuyo gradiente comienza 
en 0 puntos para ejecuciones que distan totalmente de lo explicado en la tarea a 2 
puntos que implican la máxima ejecución y excelencia. Esta diferenciación estriba en 
los distintos pesos porcentuales que tienen cada una de las dimensiones. 
 
6. Con todos estos aspectos se creó una primera rúbrica-borrador que se revisó y perfiló 
hasta conseguir la rúbrica que se presenta en los anexos, organizada en cuatro 
dimensiones: 
• La primera dimensión “Temática y contenidos” nos interesaba delimitar tanto los 
aspectos relativos a la fundamentación teórica del material, como a la ejecución del 
Stoyboard. 
• La segunda dimensión: “Aspectos técnicos del material audiovisual”, se relaciona con 
la realización de la edición del material audiovisual, organizando los ítems teniendo en 
cuenta la presentación y cierre del material audiovisual, el audio y vídeo utilizado en el 
montaje del material y el tipo de grabación de secuencias y transiciones incluidas en el 
material. 
• La tercera dimensión se centra en el trabajo realizado durante la realización de la 
actividad, es decir, “El portafolios” realizado. Dentro de este apartado nos resultaba de 
gran interés tener en cuenta los siguientes aspectos: 
o La explicación de las fases por la que ha pasado el trabajo. 
o El desarrollo del trabajo grupal. 
o El formato y la organización seguida a la hora de ir plasmando el trabajo 
realizado. 
• Por último, la última dimensión se relaciona con la “Exposición del trabajo realizado”. 
Dentro de esta dimensión consideramos relevante las siguientes cuestiones: 
o Seguridad mostrada en la presentación del trabajo 
o Claridad en la exposición de las ideas principales del trabajo 
o Tipo de apoyos utilizados para el desarrollo de la presentación 
Conclusiones 
La experiencia realizada tuvo un gran impacto en el aprendizaje de los estudiantes, coincidimos 
así con Martínez y Raposo (2011) en que el uso de la rúbrica como recurso de evaluación 
favorece el proceso de enseñanza-aprendizaje. Además ha permitido al equipo docente que el 
proceso de seguimiento, revisión y evaluación de los trabajos del alumnado se realice de un 
modo más equitativo evitando la posible subjetividad de la evaluación, además de ayudar en la 
coordinación y evaluación de los diferentes grupos que conforman las distintas líneas para esta 
asignatura. Así mismo, han tenido gran utilidad para la réplica y argumentación   de las 
calificaciones de los grados de aprendizaje alcanzados, lo cual ha servido ante las tutorías y 




Por último comentar que el alumnado se ha sentido más seguro a la hora de realizar el trabajo, 
dado que tenía conocimiento de los requisitos de ejecución de modo pormenorizado, lo cual ha 
logrado que se generen procesos de autorregulación en el alumnado (Sanmartí, 2001), 
pudiéndose apreciar como el porcentaje de alumnado que ha obtenido calificaciones altas en la 
actividad, sobrepasan el 80 % en casi todos los grupos, con lo que el nivel de satisfacción ha 
aumentado de modo generalizado. 
Estos resultados han provocado que el equipo docente, durante el curso 2012-2013 esté 
implementando, en todas las actividades de evaluación diseñadas en la asignatura, rúbricas de 
evaluación, para poder valorar de modo global la viabilidad, fiabililidad y validez de realizar una 
evaluación mediante rúbricas de evaluación. Del mismo modo, se pretenden recoger datos 
objetivos del alumnado, a partir de un cuestionario de valoración, sobre el uso de las mismas y 
poder contrastar de modo fundamentado estas primeras reflexiones a las que hemos llegado 
en este trabajo. 
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ANEXO: Rúbrica Diseñada 
DIMENSIÓN 1 
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presenta una 
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ni se utilizan 
títulos de inicio, 
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títulos de inicio, 
subtítulos ni 
títulos de crédito 
El vídeo cuenta 
con una carátula 
donde se 
incluyen los 
datos de la 
asignatura y el 
grado. Cuenta 
con títulos de 
inicio y unos 
títulos de crédito 
con información 
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con una carátula 
donde se 
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con títulos de 
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visualiza con 
claridad, las ideas 
no se explicitan 
correctamente. 
Toda  la 
exposición se 
basa en la lectura 
de cada 
diapositiva 
El material se 
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Resumen: El mundo actual se caracteriza, por la rapidez con la que se generan los 
conocimientos y su amplia difusión,  además del  avance tecnológico y científico; y es esta 
dinámica la que  ha llevado a las Instituciones de Educación Superior  a impulsar intensos 
procesos de reformas.  Ante este panorama, la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco que  
es una institución mexicana  en constante mejoría, realiza esfuerzos para mejorar los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje dentro y fuera de sus aulas. 
En este trabajo se presentan los resultados de un trabajo llevado a cabo en una de las once 
Divisiones Académicas  que la conforman, a fin de conocer el porcentaje del total de profesores 
que incorporan el uso de las tecnologías en la impartición de sus clases. Para ello se realizaron 
entrevistas y observaciones no participantes a 70 profesores de un total de  120 que integran la 
planta docente del turno matutino. Mostrando evidencias de la  reticencia de algunos  de ellos 
al empleo  de las Tecnologías en la impartición de sus clases. Los resultados apuntan hacia 
una necesidad de estimularlos en el uso y la implementación de estas herramientas en sus 
clases diarias. 





Los sistemas educativos estatales y autonómicos contemplan en los currículos 
correspondientes la necesidad de formación de los alumnos en el campo de las ciencias. Para 
ello se realiza una transposición didáctica de los resultados obtenidos desde los centros de 
investigación hasta las aulas. Este proceso no está exento de problemas debido a que los 
ámbitos de procedencia de la información (centros de investigación) y el de recepción (centros 
docentes-aulas) son muy distintos. Debe ser el profesor el nexo de unión entre ambos y será el 
que adapte o seleccione la información de acuerdo al criterio de relevancia y significatividad 
hacia el alumno. (Delgado, 2012). 
En la sociedad actual, los ciudadanos están sometidos a un constante aporte de información en 
todos los campos del saber, la relevancia que presente esta información puede ser mayor o 
menor que en determinados momentos de la historia, pero es indiscutible que la rapidez de 
trasmisión y el volumen de información son ahora mayores que en cualquier tiempo pasado, 
debido al papel jugado por las tecnologías.  
La difusión y desarrollo del sistema tecnológico ha  cambiado  la vida del ser humano en todos 
sus aspectos (Cómo, qué y cuándo se produce, se trabaja, se piensa, se vende, se compra 
etc.), y aunque las tecnologías no determinan lo que pasa en la sociedad sí lo modifican. Es 
necesario aprender de nuevo, es decir reaprender. (Bilbao, 2012). Y  ese es uno de los retos a 
los que se enfrentan algunos profesores universitarios Tabasqueños  pertenecientes a la 
División Académica de Ciencias Económico Administrativas.  
1.1  Universidad Juárez Autónoma de Tabasco. Ésta es  la Institución pública  de  Educación 
Superior más importante en el estado de Tabasco,  (Ubicado en el sur sureste de la República 
Mexicana y a 830 kilómetros de la capital del país),  Tabasco cuenta con exuberante 
vegetación y su clima es calido húmedo. La Universidad Juárez Autónoma de Tabasco tiene 
como misión “Contribuir de manera significativa a la transformación de la sociedad y al 
desarrollo del país con particular interés en el estado de Tabasco, a través de la formación 
integral  de profesionales capaces  de adquirir, generar, difundir y aplicar el conocimiento 
científico, tecnológico y humanístico con ética  y responsabilidad para ser mejores individuos y 
ciudadanos”.  En este mismo marco y con el objeto que los profesores cuenten con elementos 
para  el diseño de nuevos entornos y experiencias de enseñanza y aprendizaje se ofrecieron 
15 cursos de formación Pedagógica que beneficiaron a 435 catedráticos entre los que figura 
Impacto de las Nuevas Tecnologías de la Información. (Piña, 2012). 
 1.2 División Académica de Ciencias Económico Administrativas.  Es una de las once divisiones 
que conforman la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco. En ella se imparten cuatro 
licenciaturas en la modalidad presencial: Contabilidad, Administración de Empresas, 
Mercadotecnia, y Economía;  en la modalidad distancia las tres licenciaturas que se  imparten 
son: Relaciones comerciales, Administración y Contabilidad. Se imparten  tres maestrías: 
Administración, Administración Pública, y Fiscalización de la Gestión Pública.  Como misión es 
una dependencia de  Educación Superior que sustenta su fuerza en la generación y 
aplicaciones del conocimiento para la formación integral de profesionales de calidad  en las 
áreas económico  administrativas, capaces de analizar problemas y promover soluciones que 




Cuenta con un total de 250 profesores quienes imparten sus clases desde las seis de la 
mañana hasta las diez de la noche, con la frecuencia que marque cada una de las asignaturas; 
de ellos  70 son  el motivo de este trabajo. 
2.  Desarrollo   
Es innegable que el  uso de las tecnologías informáticas y electrónicas en los procesos de 
enseñanza aprendizaje ha venido incrementándose a medida que se comprueba su 
efectividad, y es que en estos momentos la educación a nivel superior se enfrenta a  grandes 
retos, sobre todo en relación a los procesos de enseñanza y de aprendizaje. En la labor que 
desempeña un profesor se tienen en cuenta todos los recursos de que dispone con el objeto de 
facilitar el mayor aprendizaje posible en relación a los contenidos implicados en la enseñanza 
de una determinada materia. (Delgado, 2012). Recordemos que uno de los acontecimientos 
más llamativos durante los últimos años sigue siendo el creciente impacto del uso de las 
nuevas tecnologías en el estilo de vida de los universitarios y en general de la sociedad. 
(Hernández, 2010). 
El binomio profesor-alumno ha debido modificarse a la par que lo hacen las tecnologías de la 
información y de la comunicación, porque sin lugar a dudas, las tecnologías de la Información y 
de la Comunicación, son hoy en día uno de los pilares que sustentan la excelencia académica 
de las universidades. Si hace veinte años eran un conjunto de herramientas para personal 
altamente calificado, actualmente son un pilar de  la Universidad del siglo XXI. (Martínez, 
Campuzano y Galera, 2013).      
Por lo que es necesario continuar con las actualizaciones, modificaciones y mejoras propuestas 
por la Institución de Educación Superior para la que se labore. En la Universidad Juárez 
Autónoma de Tabasco se privilegia la formación y actualización de sus docentes; actualización 
que demanda una formación altamente especializada y un entrenamiento permanente de 
carácter multidisciplinar que ubique al maestro como el principal motor motivante del alumno en 
el espacio áulico, laboratorios y talleres. (Piña, 2012). 
En la División Académica de Ciencias Económico Administrativas al total de  los profesores 
cuyas edades oscilan aproximadamente entre los 24 y los 69 años se les ha ofertado cursos de 
actualización y capacitación en el uso y manejo de las tecnologías de la información, ya que se 
ha detectado que uno de los problemas fundamentales con los que se han encontrado para la 
inserción curricular de los medios audiovisuales, informáticos y nuevas tecnologías se refiere 
directamente a la formación que el profesor tiene respecto a ellos. (Cabero, 2003). 
Lamentablemente no todos han acudido o no los han aprovechado, olvidan que actualmente el 
gis y el pizarrón ya no ocupan el lugar central de la clase, aunque tampoco podemos prescindir 
de ellos.  
Es importante señalar que las Instituciones de Educación Superior deben prepararse ante el 
cambio que se está viendo ante la llegada de las nuevas tecnologías de la información y de la 
comunicación, así, el sistema educativo actual debe modificarse desde todos los factores que 
lo componen, entre los que se incluye a los profesores. Lo cierto es que el impacto de la 
sociedad de la información en el mundo educativo ya se siente con fuerza, las Instituciones de 
Educación Superior, ahora deben afrontar la imprescindible integración de los nuevos 
instrumentos tecnológicos, además deben asumir los consiguientes cambios curriculares de los 




Y es que la facilidad de conseguir información gracias a las nuevas tecnologías ha 
transformado el antiguo maestro transmisor en guía- monitor del proceso de aprendizaje 
centrado en el alumno. (Bilbao, 2012).  
2.1 Metodología.  
Según los criterios de investigación, se ha partido de un nivel descriptivo ya que se ha descrito 
la imagen fiel de lo que los profesores participantes en este estudio,  opinan del empleo de las 
tecnologías en la impartición de sus clases. El estudio fue longitudinal ya que se hicieron 
observaciones con cierta frecuencia  en los espacios visitados por ellos cuando daban su 
opinión sobre el tema. Fue una investigación de campo en la que hubo que asistir a los 
mencionados espacios con bastante frecuencia. A fin de conocer la problemática propuesta, se 
utilizó el método estadístico aleatorio simple para la selección de los informantes, los cuales 
bajo el método de entrevista aportaron los datos para el procesamiento de la información 
obtenida por este instrumento lo que contribuyó a la obtención de resultados y la elaboración 
de conclusiones.  
Esta investigación fue realizada en la División Académica de Ciencias Económico 
Administrativas que cuenta con cuatro licenciaturas: Administración de Empresas, Contabilidad, 
Economía, y Mercadotecnia, perteneciente a la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, 
ubicadas ambas en la Zona de la Cultura, en Villahermosa Tabasco. 
2.2  Resultados. 
En tres  tablas se presentan los resultados de las observaciones y las entrevistas 
Tabla número 1 Edad aproximada 
Respuesta Frecuencia  Porcentaje  
24- 35 20 29 
36-46 15 21 
47-56 25 36 
57-69 10 14 
Total 70 100 
Fuente: elaboración propia. 
Es obvio que aunque existe un aproximado de 35 profesores menores de 47 años, lo que 
representa el 50% de nuestra muestra, tenemos el 50% restante que rebasa esta edad. Y 
aunque la edad no es determinante para mantenerse al día en cuestiones tecnológicas, sí 







Tabla número dos Emplea  las tecnologías cuando imparte sus clases. 
 
Respuesta Frecuencia Porcentaje 
Sí  40 57 
No  20 29 
A veces 10 14 
Total 70 100 
Fuente: elaboración propia.  
       
Cuando al profesor se le pregunta si emplea las tecnologías cuando imparte sus clases, los 
resultados son claros: 29% no utiliza las tecnologías. Aunque es difícil saber si este porcentaje 
equivale a quienes tienen más edad, coincide con el porcentaje de la tabla anterior de quienes  
cuentan con una edad más avanzada (por llamar de alguna manera esta característica). Es 
innegable que el uso de las tecnologías en el ámbito académico universitario ha promovido una 
nueva visión del conocimiento y del aprendizaje modificando los roles tradicionales que venía  
desempeñando el profesor. 
 
Tabla número tres: Motivos 
de los resultados 
anteriores.Respuesta 
Frecuencia  Porcentaje 
Son de gran apoyo 40 57 
No me interesa 30 43 
Total 70 100 
Fuente: elaboración propia. 
Los resultados que se muestran en la tabla número tres demuestran que aunque son muchas  
las ventajas que aporta el empleo de las tecnologías en la impartición de las clases y la 
mayoría las reconoce, el 43% manifiesta apatía por su empleo.   
3. Conclusiones 
Si se recapitula lo dicho anteriormente se encuentran razones por las que es urgente el cambio 
en el rol del profesor que se muestra apático al empleo de estas tecnologías  para 
Incorporarlas en su labor académica. Para la minoría de ellos este empleo lleva consigo 
algunas dificultades que no siempre están dispuestos a sortear. Sin embargo todas las 
medidas que se han llevado a cabo han tenido como objetivo aliviarles el peso y el estrés que 
les causa incursionar en esta área del conocimiento.  El hecho es, pues, que aún hoy en día el 
acceso a las tecnologías sigue suponiendo un problema para muchos a pesar de estar viviendo 
en el siglo XXI. Durante el tiempo que se llevaron a cabo las observaciones se pudieron 




Es importante estimularlos, haciéndoles conciencia de la importancia que tiene el empleo de 
las tecnologías en los procesos de enseñanza y de aprendizaje.  
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Resumen: El objetivo de la presente contribución es mostrar los resultados parciales de un 
estudio sobre el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en la escritura 
académica y, a la luz de dichos resultados, exponer algunas propuestas orientadas al 
desarrollo de las competencias relacionadas con las nuevas literacidades en la escritura 
académica.  
Esta comunicación se divide en dos secciones principales, además de la introducción y las 
conclusiones. En la primera, “Tratamiento de la información en la elaboración de trabajos 
académicos”, se exponen y analizan los datos recogidos hasta el momento relativos a cómo los 
estudiantes de Magisterio buscan y seleccionan información en la elaboración de textos 
académicos. Partiendo de estos datos, se examina el papel que las TIC desempeñan en esa 
parte del proceso de elaboración textual y cuáles son las herramientas y los procedimientos 
empleados. 
En el segundo apartado, “Propuestas orientadas a fomentar la integración digital en el proceso 
de elaboración de textos académicos”, se desarrollan diversas propuestas didácticas diseñadas 
para promover un uso eficiente de algunas herramientas digitales e incluir procedimientos 
concretos con la finalidad de fomentar la competencia tecnológica del estudiantado que está 
llamado a formar, a su vez, a las generaciones del futuro. 
Palabras Clave: textos académicos, escritura académica, herramientas digitales, TIC, gestión 





La investigación que se presenta ha sido llevada a cabo por el Grupo de Investigación en 
Mediación Lingüística (GIML)1 de la Universidad de Lleida. Este estudio se inserta en un 
proyecto mayor, de carácter interdisciplinar, desarrollado de manera conjunta por diversas 
universidades españolas2.  
Los textos académicos son un género discursivo que engloba apuntes, manuales, ejercicios de 
examen y trabajos académicos, entre otras modalidades. De entre estas modalidades, este 
estudio presta especial atención a los trabajos académicos, pues son los que están adquiriendo 
un mayor peso en el proceso de aprendizaje y evaluación de los estudiantes universitarios 
desde la inclusión en estos niveles educativos del paradigma socio-constructivista. Mediante la 
realización de tales trabajos, los alumnos buscan, seleccionan, leen críticamente, y 
reconstruyen la información de tal modo que les sea significativa, es decir, seleccionan y leen 
múltiples documentos para escribir, por lo que “resulta imprescindible poner en marcha 
diversas actividades complejas de búsqueda, comprensión, síntesis e integración de la 
información, teniendo en cuenta que la finalidad de esta actividad consiste en elaborar un texto 
propio, original y diferente de las fuentes en las que se apoya” (Castelló, Bañales y Vega, 2011, 
p. 6). Esa construcción experiencial del conocimiento contribuye a un aprendizaje de mayor 
calidad que la simple lectura y memorización de información de cara a la realización de un 
examen. Es por esta razón por la que, especialmente desde la implementación del espacio 
europeo de educación superior, cada vez son más los docentes que prefieren programar y 
evaluar sus asignaturas con tareas que impliquen la escritura de trabajos académicos, en lugar 
de que sus materias estén orientadas al aprobado de uno o varios exámenes. 
Si consideramos, pues, que la escritura de trabajos académicos es cada vez más frecuente en 
la universidad y que, en la actualidad, la mayoría de los estudiantes escriben dichos trabajos 
electrónicamente, podemos deducir que las TIC han de desempeñar un importante rol en el 
proceso de aprendizaje y, más concretamente, en el proceso de elaboración de textos 
académicos. A pesar de ello, pocos son los estudios empíricos que se han dedicado al análisis 
de cuáles son las herramientas que emplean los estudiantes universitarios y de cómo y por qué 
las emplean. La investigación que se presenta pretende contribuir, modestamente, a conocer 
esas cuestiones para poder, a partir de dicha información, formular una serie de propuestas 
que contribuyan a la inclusión de las TIC en el proceso de elaboración de sus textos 
académicos. 
 
                                                     
1 El GIML es un grupo consolidado de la Generalitat de Catalunya (SGR680-2009). Para más información, puede 
consultarse la página web del grupo: http://www.giml.udl.cat 
2 El proyecto, titulado 'La escritura en la universidad española', está coordinado por la Dra. Montserrat Castelló Badia, 
de la Universidad Ramon Llull, y forman parte de él, además del GIML, los equipos de investigación siguientes: Grupo 
de Investigación sobre Enseñanza y Aprendizaje de Lenguas (GREAL), de la Universidad Autónoma de Barcelona; 
Seminario Interuniversitario de Investigación sobre Estrategias de Enseñanza y Aprendizaje: Estrategias de Lectura y 
Escritura (SINTE-Lest), de la Universidad Ramón Llull; Desarrollo de Competencias y Valores (DECOMVA), de la 
Universidad de Deusto; Lectura, Escritura y Adquisición de Conocimientos (LEAC), de la Universidad de Barcelona; 




2. Tratamiento de la información en la elaboración de trabajos académicos 
Desde el proyecto, con el fin de poder ofrecer una visión completa del uso de las TIC en la 
escritura académica, se ha segmentado el proceso de elaboración de textos en diversas fases: 
a) búsqueda de información, b) selección de la información, c) planificación, d) ejecución, y e) 
revisión. Para cada una de estas fases, se han recogido y analizado datos sobre las 
herramientas que los estudiantes utilizan, incluyendo la frecuencia con la que son usadas y los 
procedimientos que emprenden. En esta comunicación va a analizarse cómo se desarrolla el 
proceso de búsqueda y selección de la información3, teniendo en cuenta aspectos como el uso 
de buscadores o los criterios de selección de dicha información. Los datos que se analizan se 
han recogido, mediante un cuestionario, durante el curso 2012-13 entre los estudiantes del 
grado de Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Murcia y de Lleida. 
Por lo que se refiere al primer aspecto, el uso de herramientas de búsqueda de información, no 
es necesario insistir en cuán necesario es que la búsqueda de datos, en cualquier proceso de 
elaboración textual, esté bien orientada. Precisamente, una de las cuestiones más relevantes 
de la irrupción de Internet en los ámbitos educativos ha sido el poner a disposición de los 
discentes de toda edad y condición una cantidad ingente de información, en múltiples lenguajes 
y códigos. Precisamente por ello, la selección de dicha información es una de las competencias 
que se hace más necesaria en todos niveles educativos. 
En cuanto al tipo de buscadores que se emplean, según nuestros datos (véase Gráfico 1), 
puede observarse que los estudiantes encuestados dicen usar sobre todo los buscadores 
genéricos, como, Google, Yahoo o Bing. Concretamente, el 89% de los estudiantes afirma 
utilizar siempre o frecuentemente ese tipo de buscadores, mientras que el empleo de 
buscadores especializados, como Google Académico o RefSeek, se reduce al 44%. Las bases 
de datos especializadas, como la biblioteca virtual de la universidad o repositorios científicos, 
quedan relegadas al 15% de los encuestados que dicen recurrir frecuentemente o siempre a 
este tipo de recursos. Ello significa que la mayoría de los estudiantes acuden a la misma clase 
de buscador (genérico) tanto para realizar una búsqueda relacionada con aspectos de su vida 
cotidiana (como encontrar un teléfono de un restaurante, por ejemplo) como para realizar 
búsquedas especializadas para la realización de un estudio específico. No son, por lo tanto, 
conscientes de las posibilidades que ofrecen las herramientas especializadas ni cómo pueden 
ser usadas para facilitar el proceso de elaboración de sus textos. 
                                                     
3 Los resultados de la investigación se han expuesto recientemente en el Congreso Internacional de Investigación 
Lingüística (CIIL), realizado los días 6, 7 y 8 de noviembre de 2013, en la Universidad de Antioquia (Medellín, 




   
Gráfico 1. Hábitos de uso de herramientas de búsqueda de información 
 
Con respecto al tipo de fuentes bibliográficas predominante a la hora de documentarse para 
escribir un texto académico, podemos observar que prevalece el uso de fuentes digitales al de 
impresas: solo el 3% de los encuestados afirma usar exclusivamente las segundas mientras 
que el 54% dice emplear solo las primeras. Ello ratifica los datos de otras investigaciones 
realizadas en este colectivo que aseveran que la mayoría de los estudiantes no acuden a 
bibliotecas ni a textos impresos cuando necesitan información para elaborar sus trabajos 
(Ballano y Muñoz, 2010; Jones y Madden, 2002). 
 





Si correlacionamos este dato con el obtenido anteriormente, podemos dibujar un panorama un 
tanto inhóspito por lo que a calidad de la información se refiere, en el que un estudiante 
obtendrá información sobre un estudio determinado demandado por cualquier materia de la 
carrera desde su ordenador (sin acudir a ninguna biblioteca, por lo tanto, físicamente) a partir 
de una búsqueda en Google (sin ir tampoco a ninguna “biblioteca” de manera virtual). El 
estudiante actuará, pues, como decíamos, de la misma manera en esa ocasión que cuando 
necesita buscar información sobre cualquier otra cuestión relacionada con su vida cotidiana. 
Podríamos decir, pues, que las destrezas de su vida tecnológica “vernácula”4 se imponen a las 
destrezas académicas que debería tener y que no han sido enseñadas específicamente. 
Otro dato indicativo importante son los criterios que dicen emplear los estudiantes en cuanto a 
la selección de la información que muestran los buscadores. La mayoría de los estudiantes 
(75%) afirma escoger aquella información que procede de una fuente fiable. A pesar de esta 
respuesta, que parece indicar que el estudiantado sí se plantea que debe realizarse una 
selección de la información, se hace necesario conocer qué es lo que se considera una “fuente 
fiable”5 y cuáles son los criterios que se emplean para decidir que lo sea. Esta es una de las 
cuestiones que, como se verá posteriormente, creemos que merecen una especial atención en 
los planes de estudios universitarios.  
 
Gráfico 3. Criterios considerados en la selección de la información 
Pero no solamente debe incidirse en abordar los criterios a partir de los que se puede 
considerar que una fuente es fiable, sino que también debe ahondarse en el procedimiento de 
toma de decisión en ese sentido, puesto que un 25% de los encuestados dice seleccionar el 
primer resultado que obtiene, ya sea a partir de un buscador genérico o de uno especializado, 
sin cuestionarse la fiabilidad de la información ni su relevancia. Es decir, uno de cada cuatro 
estudiantes buscará la información necesaria para elaborar un trabajo sobre, por ejemplo, 
                                                     
4 Definimos “vernáculo” en el sentido de Cassany (2011, p. 92): “Lo vernáculo incluye el conjunto de tareas letradas 
que ocurren en el ámbito privado y ocioso de la familia y los amigos, que hacemos por iniciativa propia, cuando y como 
nos da la gana y sin seguir norma o directriz alguna.”  




necesidades educativas especiales y acudirá a la primera fuente que le ofrecerá el buscador 
genérico (Google, por ejemplo), que puede ser, como sucede en el caso que proponemos 
como muestra, la Wikipedia6. 
Por lo que se refiere a este aspecto, se requiere, pues, también, un trabajo específico que 
ayude a desarrollar la capacidad crítica de selección de las fuentes de información de acuerdo 
con unos criterios determinados. Véase en la Tabla 1 los que propone Cassany (2011, p. 154), 
por ejemplo. 
Tabla 1. Criterios de selección crítica de sitios webs. 
Confía en los sitios que: No confíes en los sitios que: 
• Son conocidos (o están relacionados 
con webs conocidas). 
• Explicitan los autores y las fuentes de 
su contenido. 
• Se actualizan frecuentemente. 
• Atienden con rapidez si se los escribe. 
• Tienen diseño profesional y 
manejable. 
• Aclaran las normas de uso (copyright, 
creative commons). 
• Se vinculan con otras webs. 
• Ocultan al autor, las fuentes o su 
intención. 
• No se actualizan. 
• No atienden a las consultas o lo 
hacen tarde. 
• Tienen errores (ortotipografía, 
vínculos rotos). 
• Se caen o quedan fuera de servicio a 
menudo. 
• Incluyen publicidad. 
 
3. Propuestas orientadas a fomentar la integración digital en el proceso de elaboración 
de textos académicos 
En primer lugar, debemos decir que creemos que resulta de vital importancia que se tengan 
específicamente en cuenta las competencias relacionadas con las TIC en el caso de la 
educación superior y coincidimos con Area (2010, p. 3) cuando afirma que la “alfabetización de 
los individuos ante los múltiples lenguajes y códigos (textuales, icónicos, hipertextuales, 
audiovisuales, multimedia…) que adopta la información debería ser una meta recurrente y 
permanente de todo el sistema educativo desde la educación infantil hasta la superior.” 
Demasiado a menudo la inclusión de las herramientas tecnológicas o se omite o se aborda 
desde las diferentes materias de manera difusa y sin concreción en actividades de 
enseñanza/aprendizaje y evaluación7 que puedan dar cuenta de la adquisición de tales 
                                                     
6 Búsqueda realizada el 2/12/2013 en el buscador Google a partir de los términos de búsqueda “necesidades 
educativas especiales” sin entrecomillar. 
7 Desde el GIML se está llevando a cabo actualmente un análisis sobre las guías docentes de las 
materias de lenguas (lenguas maternas, segundas y extranjeras) de los estudios de Magisterio de España 
para comprobar en qué grado se especifica el trabajo que se realiza a través de las TIC en cada materia y 
cómo se evalúa tal trabajo. Durante el curso 2012/13 se realizó un estudio prospectivo (Capdevila, 2013), 
con el análisis de las guías docentes de la titulación de Maestro de la Universidad de Lleida. Se halló que, 




competencias. En nuestro caso, el estudio del comportamiento de los estudiantes de Magisterio 
nos parece especialmente relevante, puesto que los discentes de hoy serán los docentes de 
mañana y serán ellos los responsables de desarrollar las competencias relacionadas con las 
TIC en los estudiantes de Educación Primaria. 
Las propuestas que se presentan en esta sección pretenden contribuir, pues, desde ese punto 
de vista, al fomento de la integración de las herramientas TIC, de acuerdo con los datos 
hallados sobre su uso. 
Primeramente, hemos analizado en el apartado anterior las cifras relativas al tipo de 
herramientas que se emplean en la selección de información y hemos visto cómo predominaba 
entre los encuestados el uso de buscadores genéricos sobre buscadores especializados y 
bases de datos científicas documentado. Creemos que por ello se hace necesario, desde 
nuestro punto de vista, arbitrar mecanismos y fomentar estrategias para concienciar a los 
estudiantes de las ventajas que estas últimas herramientas ofrecen a la hora de encontrar 
información científica de calidad y diseñar planes de intervención orientados a desarrollar 
hábitos en su uso.  
Esos planes de intervención, de carácter transversal y que debieran ser acogidos por las 
diversas materias que conforman los planes de estudios, podrían incluir actividades de 
selección, análisis y evaluación de fuentes de información. Por ejemplo, podría diseñarse una 
actividad en la que se requiera hallar bibliografía sobre un tema de interés académico, 
relacionado con la materia impartida, usando primero un buscador genérico y posteriormente 
un buscador especializado o una base de datos científica. En esta tarea, los alumnos tendrían 
que anotar los resultados más relevantes encontrados y, finalmente, elaborar una tabla 
comparativa con diversos ítems que analizaran cuantitativa y cualitativamente las referencias 
bibliográficas halladas con cada herramienta. 
Este tipo de actividades ayudaría a poner de relieve la importancia de seleccionar la 
información más relevante, fiable y actualizada para la elaboración de trabajos académicos de 
calidad y poner en tela de juicio la viabilidad de seleccionar ciegamente, sin ningún tipo de 
valoración crítica, el primer resultado mostrado por un buscador. Consecuentemente, de 
acuerdo con las conclusiones de Stapleton (2003), las intervenciones educativas orientadas al 
desarrollo de la competencia en escritura académica han de contribuir al desarrollo de hábitos 
de análisis crítico de la información en la red. Para ello, es necesario diseñar e implementar 
tareas que exijan a los estudiantes emprender procedimientos tales como consultar quiénes 
son los autores de la información y su formación o reconocimiento dentro de la comunidad 
científica, considerar la procedencia de los datos o la credibilidad de las fuentes bibliográficas 
citadas, comparar los descubrimientos o afirmaciones de distintos autores sobre la misma 
temática, y evaluar la validez de los razonamientos de los autores y sus conclusiones, ya que, 
tal y como afirma Área (2010, p. 2), “un universitario debería adquirir no sólo los conceptos, 
teorías y conocimientos básicos de una disciplina, sino también disponer de los criterios y 
estrategias intelectuales para encontrar nuevas informaciones que sean valiosas para su 
ámbito o campo de estudio, de investigación o de actividad profesional.” 
                                                                                                                                                           
TIC”, solo un 43% de estas guías concretaban dicha competencia en objetivos relacionadas con las TIC y únicamente 





El uso de estas herramientas de búsqueda de información académica, además de ser una 
parte esencial en la elaboración de textos académicos, también contribuye al desarrollo de la 
competencia de aprender a aprender, una de las ocho competencias clave establecidas por el 
consejo de la Unión Europea y el parlamento europeo (2006/962/CE). Consideramos que esta 
competencia es esencial en el actual contexto sociocultural, en el que se necesitan y se 
necesitarán ciudadanos capaces de gestionar situaciones informacionales complejas, en las 
que intervienen diferentes tipos de textos en distintos formatos8. 
En esta clase de tareas es importante considerar, también, la inclusión de trabajos en grupo, 
que posibilitan la creación de una inteligencia colectiva mediante el intercambio de ideas, 
fuentes de información, conocimientos y argumentos (Jenkins, 2006). Aunque no es el objeto 
de esta comunicación, debe destacarse que en la realización de este tipo de trabajos también 
sería conveniente abordar específicamente con los estudiantes el tipo de herramientas que se 
emplean para fomentar que realmente el trabajo sea colaborativo. Se ha detectado que los 
procedimientos de uso de herramientas de colaboración sincrónicas o asincrónicas no son tan 
habituales como podía esperarse, ya que menos de la mitad de los encuestados dice 
emplearlas en la elaboración de tareas grupales9. El uso de herramientas de colaboración para 
la realización de trabajos en grupo contribuye al desarrollo de la competencia en escritura 
académica de los estudiantes, como se ha demostrado, por ejemplo, en el estudio llevado a 
cabo por Wheeler y Wheeler (2009) sobre el uso de las wikis para la escritura académica 
colaborativa. Estos autores documentan que la mayoría de los informantes, tras una 
experiencia de participación en una wiki, afirmaron que fueron especialmente cuidadosos a la 
hora de seleccionar las fuentes de información a referenciar y que dicha experiencia supuso un 
incremento de su nivel de competencia en escritura académica. 
Desde un punto de vista práctico, podría, pues, por ejemplo, proponerse desde las guías 
docentes de las materias el uso de herramientas como PBworks o Google Docs en la 
elaboración de trabajos grupales y pedir a los estudiantes que otorguen permiso de acceso al 
docente. Dicha estrategia es también especialmente útil para el docente porque, como afirman 
García, Portillo, Romo y Benito (2007), estos servicios 2.0 facilitan la supervisión del progreso 
del trabajo y la labor de evaluación al permitir revisar el historial de modificaciones. 
Los gestores bibliográficos son otro tipo de herramientas digitales no utilizadas habitualmente 
por los estudiantes pese a su utilidad en la elaboración de los trabajos. Como se ha comentado 
en el apartado anterior, el desconocimiento de herramientas digitales de gestión bibliográfica 
por parte de los estudiantes probablemente sea debido a que desconocen las convenciones 
para incorporar citas de otros autores en sus propios textos. Por ello, como sostiene Ballano y 
Muñoz (2010), transfieren al ámbito académico la práctica de copiar y pegar sin citar, la que es 
habitual en sus prácticas vernáculas y es fruto de la cultura de compartir y difundir información 
que ha generado Internet y de la consecuente concepción de que la información es de libre 
circulación. Consecuentemente, para fomentar el uso de gestores bibliográficos, no basta con 
proporcionarles un enlace y demandar su uso ya que, hasta no conocer las normas de citación 
                                                     
8 Como afirma Area (2010, p.2), “Sin sujetos, sin individuos preparados para afrontar de modo inteligente los desafíos 
que implica el uso de las tecnologías digitales y de la información que genera nuestra sociedad contemporánea, esta 
no podrá desarrollarse y crecer económicamente, no habrá participación democrática ni equilibrio social, ni producción 
y consumo de la cultura en sus múltiples manifestaciones: sean audiovisuales, literarias, artísticas…”. 
9 El 41% dice emplear siempre (9%) o frecuentemente (32%) herramientas asincrónicas, mientras que el 46% afirmar 




y creación de listas de referencias, la incorporación de estas herramientas al proceso de 
escritura no cobrará sentido. Es pues necesario, en primer lugar, diseñar e implementar tareas 
orientadas a formar a los estudiantes en el uso de unas determinadas normas de citación como 
las establecidas por el estilo APA, MLA o ISO 690. Estos planes de intervención pueden 
consistir en tareas que explícitamente enseñan dichas normas como, por ejemplo, crear una 
presentación de diapositivas en la que se resuma las normas de citación más importantes, o 
pueden también consistir en tareas que las enseñan implícitamente al requerir su consulta para 
citar y elaborar listas de referencias correctamente. Una vez los alumnos saben citar 
correctamente y son conscientes de la importancia de ello para fundamentar sus 
argumentaciones y aportar una mayor credibilidad a sus textos, es conveniente dar a conocer 
una o varias herramientas digitales de gestión bibliográfica debido a las ventajas que presentan 
a la hora de organizar la bibliografía y crear las listas de referencias. Para tal fin resulta 
apropiado mostrar, a través de diapositivas o un videotutorial10, el proceso de citación y 
creación de la lista de referencias con algún gestor bibliográfico e incluir una 
recomendación/exigencia de su uso en las instrucciones para la realización de los trabajos. 
4. Conclusiones 
Hemos observado, de acuerdo con los datos recogidos en nuestro estudio, cómo, en algunos 
aspectos, el acercamiento de los estudiantes universitarios a la gestión de la información para 
la elaboración de trabajos académicos dista de ser la óptima. Con la finalidad de ofrecer 
algunos recursos para intentar incidir en esta situación y mejorar tales hábitos, hemos 
propuesto una serie de acciones que, integradas de manera transversal en las materias, puede 
ayudar a que los estudiantes sustituyan tales hábitos por otros más eficaces. Dichas 
propuestas consisten, en esencia, en concienciar a los estudiantes sobre la utilidad y ventajas 
que ofrecen ciertas herramientas o procedimientos digitales desconocidos o poco populares 
entre ellos y en proponer tareas en las que su uso cobra sentido. La razón por la que hemos 
optado por este tipo de propuestas es porque, de acuerdo con Ng (2012), creemos que la 
actual generación de estudiantes, cuando son conscientes de la utilidad de las herramientas 
TIC y se ven inmersos en un contexto en el que su uso cobra sentido, aprenden a usarlas fácil 
y rápidamente, sin apenas afrontar dificultades técnicas, puesto que ya poseen una 
competencia digital desarrollada debido al uso diario de instrumentos digitales. 
La educación superior, en general, y especialmente aquellos estudios que forman a los futuros 
formadores de mañana no pueden permitirse el lujo de diluir las competencias TIC de manera 
que sean una tierra de todos y de nadie, al haber pasado de unos planes de estudios que 
contemplaban materias específicas de formación u otros en los que las competencias TIC son 
tratadas como transversales y, por lo tanto, carecen de una materia específica. Esta 
transversalidad, que ha de ser vista como un elemento positivo en tanto que el trabajo con TIC 
ha de verse enriquecido desde las distintas áreas curriculares, debe materializarse en 
actividades interdisciplinares y transcurriculares específicas que ayuden a integrarlas. 
La incorporación de las TIC en el terreno académico ha de llevar, como mínimo, a tres 
aspectos fundamentales, como propone Warschauer (2011), a saber, la mejora de los 
resultados académicos, el facilitar el aprendizaje a los estudiantes del siglo XXI, competentes 
en esas herramientas TIC en el ámbito social, como decíamos, pero que las ven relegadas en 
                                                     
10 Existen múltiples tutoriales que pueden emplearse. Véase, por ejemplo, el disponible en el siguiente enlace sobre 





el ámbito académico a un segundo plano o a un plano residual, y a promover la igualdad 
educativa y social. Por lo tanto, debemos empezar por transformar la formación de los 
formadores porque solamente a través de esa formación podremos garantizar que llegue a las 
escuelas la alfabetización digital que, como afirma Moreno (2007), es también un derecho. 
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Resumen: A medida que pasan los años, nuevos modelos didácticos han ido surgiendo para 
dar respuesta a las crecientes demandas de formación que hay por parte de la sociedad. El 
tradicional modelo de formación presencial se está viendo complementado por un nuevo estilo 
de enseñanza: la educación no presencial, que puede ser semipresencial, a distancia o 
puramente virtual. Estos nuevos modelos de formación a distancia y online han contribuido a 
ampliar la red formativa de instituciones de educación superior existente en el ámbito educativo 
y empiezan a ser una alternativa a la docencia presencial para muchos usuarios que 
demandan nuevos modelos de formación que puedan compatibilizar con sus vidas personales 
y profesionales. El auge de esta modalidad de enseñanza responde, según algunos autores, a 
una doble visión que aborda la dimensión económica de la educación, pues la formación online 
ahorra costes en infraestructuras físicas y en otros conceptos sujetos de ser financiados, y 
creativo, pues estamos hablando de un modelo de formación bastante novedoso (Sancho y 
Alemany, 2004). En este artículo vamos a describir las características que presenta modelo 
educativo de la formación virtual o e-learning, así como las ventajas y los inconvenientes que 
presenta. 




1. Introducción. La educación virtual hoy en día 
Los profundos cambios que cada día emergen en nuestra sociedad están transformando todos 
y cada uno de los ejes que configuran la vida de las personas. En un contexto insólito en el que 
la crisis económica mundial asola a ámbitos tan fundamentales como el de la educación, cada 
día se exploran nuevas formas de enseñanza y de acceso y compartimento del conocimiento 
para preservar uno de los derechos fundamentales de todas las personas: la educación. 
La Sociedad del Conocimiento (Castells, 2002) ha contribuido a la aparición de nuevas formas 
de aprendizaje, comunicación, trabajo, socialización y, en definitiva, nuevas formas de vida. 
Las TIC están penetrando con gran progresividad en los modelos de formación y esto conlleva 
a un proceso de adaptación y actualización didáctica en el que los docentes deben actualizar 
sus conocimientos a las técnicas, enfoques, modelos, instrumentos y herramientas que van 
apareciendo y que pueden ser aplicadas a la docencia. 
En la actualidad son cada vez más las personas que optan por seguir formándose y realizar 
cursos de aprendizaje a lo largo de la vida o formación permanente que es “el proceso 
encaminado a la revisión y actualización de los conocimientos, actitudes y habilidades… 
originado por la necesidad de renovar los conocimientos con la finalidad de adaptarlos a los 
cambios y avances de la sociedad” (Pinya, 2008: 4). 
Es tal la importancia que está cobrando la formación virtual que, en palabras de Moreno 
Rodríguez (2010), cada vez son más los cursos y la formación reglada que se realizan de 
forma virtual y más personas van abandonando la formación presencial para optar por la 
formación online.  
En relación al panorama actual de la formación virtual, son numerosas las instituciones las que 
desarrollan programas a través de esta metodología: instituciones universitarias, centros de 
formación, empresas y un gran número de organizaciones, hasta incluso Organizaciones No 
Gubernamentales. Cada institución, obviamente, marca sus directrices, tiene su oferta 
formativa, configura la estructura de sus cursos y establece los procesos de evaluación de los 
aprendizajes. 
Algunas instituciones de formación virtual que podemos encontrar en nuestro país son las 
siguientes: Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED), Universidad a Distancia de 
Madrid (UDIMA), Universitat de Barcelona Virtual (IL3), Universidad Virtual de Salamanca 
(USAL), Universidad de Sevilla (US), Centro de Enseñanza Virtual de la Universidad de 
Granada (CEVUG), Universidad Carlos III de Madrid (UC3M), Instituto Universitario de 
Posgrado (IUP), Universidad de Cádiz (UCA), Universidad de Cantabria (UNICAN), Universidad 
de La Rioja (UNIRIOJA), Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC), Universitat 
Pompeu Fabra (UPF), Universitat de Valencia (UV), Universidad de Zaragoza (UNIZAR), 
Universidad Rey Juan Carlos (URJC), Universitat Jaume I (UJI), Instituto Europeo de Posgrado 
(IEP), Escuela de Organización Industrial (EOI), Universidad Internacional de la Rioja (UNIR) , 
International University Study Center (IUSC), Universitat Oberta de Catalunya (UOC), Escuela 
Europea de Dirección y Empresa (EUDE), Universidad de Navarra (UNAV), Universidad 
Pontificia de Comillas, Universidad San Pablo CEU, Universidad Católica de Ávila (UCAV), 
Universitat de Vic (UVIC), Universidad Católica de San Antonio (UCAM), Universidad Antonio 
de Nebrija, EuroInnova Formación, Mondragon Unibertsitatea, Universidad Internacional 




Con respecto al panorama internacional, existe una extensa red de centros elearning, pero 
nosotros citamos cuatro de ellos:  
− La Universidad Marie Curie Sklodowska (Polonia) es una institución establecida en el 
año 1944 y en ella hay matriculados unos 33.000 estudiantes, así como 1.800 
personas se encargan de la gestión, docencia y administración de la misma.  
− La Universidad Sophia Antipolis de Niza (Francia) es, desde el año 1999, la segunda 
universidad multidisciplinaria de Francia. Ha desarrollado multitud de proyectos online, 
como por ejemplo, la creación de diferentes campus virtuales franceses. 
− La Universidad de Nancy 2 (Nancy, Francia) es una de las más innovadoras de Francia 
y que más invierte en programas de educación online. Comenzó su andadura en los 
años 90 y actualmente se caracteriza por ser una de las universidades más 
demandadas por la sociedad francesa que quiere seguir formándose en el marco de 
los programas virtuales y a distancia (Garrot, Psillaki y Rochhia, 2008). 
En definitiva, como podemos observar son cada vez más las instituciones que incluyen en sus 
ofertas formativas alguna de carácter virtual, por las ventajas y beneficios que supone el 
aprendizaje a distancia, no presencial, aunque también hay limitaciones y dificultades que se 
comentarán posteriormente. 
2. Conceptos fundamentales de la educación virtual 
Después de haber realizado un análisis acerca del estado y la situación de la formación virtual 
en la actualidad, conviene ahondar más en cuestiones conceptuales para crear un marco 
teórico que permita clarificar y definir los términos que incurren en la educación virtual.  
Numerosos expertos en la materia emplean diversos términos para referirse a la educación 
virtual: educación a distancia, e-learning, educación online, enseñanza virtual, etc. Estos 
conceptos no necesariamente tienen el mismo significado y, por consiguiente, conviene 
concretar a qué se refiere cada uno de ellos para evitar tener una apreciación confusa de los 
mismos. 
Podemos definir el “elearning” como el “uso de las nuevas tecnologías multimedia y de Internet 
para mejorar la calidad del aprendizaje mediante el acceso a recursos y servicios, y a 
colaboraciones e intercambios a larga distancia” (E-learning Europe, 2004, en Planella y 
Rodríguez, 2004: 10). 
El grupo de E-Learning de la NSCA lo define como “la adquisición y el uso de conocimiento 
distribuido y facilitado básicamente por medios electrónicos […] El e-learning puede adquirir el 
formato de curso, de módulo o de objetos de aprendizaje menores y puede incorporar un 
acceso síncrono o asíncrono y distribuirse geográficamente con una variedad de tiempo 
limitada” (NSCA, 2004, en Planella y Rodríguez, 2004: 10) 
En palabras de Schneckenberg (2004: 144) el elearning incluye elementos como “el progreso 
tecnológico de aplicaciones de e-learning, el interés económico de las empresas y los actores 
involucrados, los diferentes modelos económicos y estrategias de organización del e-learning, 




importancia de la pedagogía de los medios para el desarrollo futuro y una integración 
sostenible del e-learning en la educación superior”. 
Marcelo (2011: 287-288) explica que el “e-learning ha ido expandiéndose como modalidad de 
formación adaptada a las necesidades y posibilidades de las personas adultas, tanto ocupadas 
como desempleadas”, “porque ofrece la posibilidad de que las personas puedan aprender sin 
necesidad de abandonar su puesto de trabajo o bien de dedicar largas horas a sesiones de 
formación presenciales. Ha permitido que personas que viven en zonas alejadas de las 
capitales puedan formarse. Igualmente facilita que otras personas con movilidad limitada o bien 
con responsabilidades de atención a menores, mayores o bien a personas dependientes 
puedan también participar de un aprendizaje activo”. 
Otro concepto relacionado con la educación a distancia es el blended learning, que combina la 
formación virtual y la presencial, aportando una sensación de tranquilidad y comodidad a 
aquellos estudiantes que tuvieron malas experiencias con el modelo puramente virtual. Este 
modelo fomenta el diálogo y la interacción directa entre el alumnado y el profesorado, 
abanderando de esta forma el principio de “educación es comunicación” (Schneckenberg, 
2004). 
Finalmente, los estudiosos de la educación virtual también manejan otro concepto similar, 
aunque tiene sus peculiaridades y diferencias con respecto a esta modalidad de educación. 
Nos referimos a la educación a distancia que, en palabras de Cabral Vargas (2008: 64) 
“presenta una serie de ventajas tanto para los educandos como para las instituciones 
educativas: la flexibilidad de horarios, en el primer caso, y la optimización de recursos, en el 
segundo”. 
Keegan (1982, en Keegan, 1994: 10) concibe la educación a distancia como una situación de 
enseñanza y aprendizaje en la que el docente y el discente están geográficamente separados 
y, por tanto, necesitan apoyarse de materiales impresos o electrónicos para la consecución del 
aprendizaje. 
Escotet (1980), por su parte, ofrece otra definición alternativa aludiendo a una educación que 
se entrega a través de medios didácticos que prescinden de asistir a clase presencial y el 
individuo es más autónomo y se responsabiliza de su propio aprendizaje. 
Finalmente, Rowntree (1986) la define como un sistema en el que el estudiante realiza la 
mayor parte de su aprendizaje a través de materiales didácticos previamente preparados y con 
un escaso contacto directo con los profesores e incluso los demás alumnos. 
3. Herramientas empleadas en la formación virtual 
La formación virtual, al igual que la presencial, dispone de una serie de herramientas que 
facilitan la labor docente. Son herramientas gestionadas, generalmente, por los docentes y/o 
formadores, y pretenden, no sólo canalizar las acciones del plan formativo determinado, sino 
también facilitar el proceso formativo a los alumnos. Autores como Díaz del Valle (2010) 
enumera las siguientes herramientas empleadas en la formación virtual: 
-El “blog”. Un blog es “un cuaderno de bitácora de utilidad tanto para estudiantes como para 
profesores. Se trata de un sitio web permanentemente actualizado con dos características 
importantes. La primera es que en todas las entradas se invita al usuario que lo visita a aportar 
un comentario, combinando así lectura y escritura. La segunda es que el blog ofrece la 
posibilidad de suscribirse a sus contenidos mediante la tecnología RSS, lo que facilita la labor 




-El “wiki”. Un o una wiki es una base de datos que se puede editar y seguir construyendo desde 
un punto de vista colaborativo y cooperativo. El Wiki más conocido es “Wikipedia” y supone una 
amplia fuente de información que puede ser actualizada en cualquier momento por sus 
usuarios, siempre pasando una serie de procedimientos que garanticen la veracidad de lo que 
se comenta o incluye. 
− El “podcasting”. Constituye una herramienta que “contiene archivos de sonido que bien 
podrían divulgar contenido educativo, liberando así totalmente el aprendizaje del aula 
física” (Díaz del Valle, 2010:297). 
− El “mashup” es una herramienta que “consiste en seleccionar diferentes tipos de 
elementos de información de diferentes fuentes, juntarlos, y crear algo nuevo utilizando 
tecnología web”, es decir, sería una combinación de diferentes elementos y 
aplicaciones interactivas para dar origen a algo novedoso e innovador (Díaz del Valle, 
2010:298). 
− Los marcadores sociales constituyen una herramienta de almacenamiento de los 
enlaces que más le interesen al usuario con el objeto de poder consultarlos 
nuevamente en un futuro. 
− “Second life”. Se trata de un “entorno virtual único y flexible para los usuarios 
interesados en la enseñanza a distancia, apoyado en un trabajo colaborativo y 
simulaciones. En Second Life los chats son lineales, volviendo a una interacción 
analógica” (Díaz del Valle, 2010:299). 
La videoconferencia. Es un sistema de comunicación que tiene amplias posibilidades 
educativas, como por ejemplo, la interacción permanente y en tiempo real, no requiere 
extensos conocimientos técnicos para su uso y está al alcance de los profesionales de la 
educación, y su manejo es simple, transparente y asequible en términos económicos (Oliver, 
1995). Autores como Sánchez (2001) definen videoconferencia como: 
“un complejo sistema tecnológico compuesto por una red de comunicaciones, 
varios subsistemas (audio, vídeo y de control), un CODEC y equipos 
auxiliares, dotado de potencial comunicador y de las limitaciones propias de 
cada una de las tecnologías que lo configuran […] y puede utilizarse como 
medio, complemento, soporte o recurso dentro de un sistema multimedia de 
educación a distancia para diferentes funciones y situaciones comunicativas 
entre dos o más personas/grupos distantes. Sus características son: 
presencia física, bidireccionalidad, inmediatez, versatilidad, facilidad de uso, 
comodidad para los usuarios y economía”. 
Según De Benito y Salinas (2004, 231) “es un sistema de comunicación bidireccional que 
permite la transmisión de imágenes y sonidos a tiempo real, posibilitando la interconexión entre 
personas que se encuentran en diferentes lugares”, mientras que para Cachón (2003: 2) la 
videoconferencia es “un servicio multimedia que permite la interacción entre distintas personas 
o grupos de trabajo y que consiste, básicamente, en interconectar mediante sesiones 
interactivas a un número variable de interlocutores, de forma que todos pueden verse y hablar 
entre sí”. 
En definitiva, son muchos los recursos y herramientas que podemos emplear para la gestión de 




gestionarlos, por lo que están al alcance de cualquier docente o formador que quiera 
integrarlos en sus acciones formativas. 
4. Ventajas e inconvenientes de la educación virtual 
La educación virtual, como todos los modelos de educación existentes, tiene sus ventajas y sus 
inconvenientes. Autores como Cabero y Prendes (2009) destacan algunas posibilidades, 
ventajas e inconvenientes o limitaciones de la enseñanza virtual. 
Entre las posibilidades que ofrece la enseñanza virtual se destacan las siguientes: 
− Posibilidad de Grabación de la videoconferencia. Los estudiantes podrán visualizar 
otra vez la videoconferencia tantas veces como deseen, en caso de que quieran 
volver a consultar una explicación y reflexionar sobre algunos aspectos contenidos 
en la sesión virtual. 
− Posibilidad de compartir documentos y demás materiales entre profesores y 
alumnos. Normalmente las aplicaciones de videoconferencia disponen de una 
pizarra digital en la que se pueden mostrar contenidos y ceder los derechos de 
participación y gestión de esa herramienta a los estudiantes, para permitirles 
participar de forma activa y poder compartir su conocimiento con los demás. 
− Facilita la circulación de información entre las instituciones y las personas. La 
enseñanza virtual no constituye un modelo cerrado de conocimiento, sino todo lo 
contrario, permite la circulación de contenidos entre personas e instituciones 
participantes de y en un curso virtual determinado. Así pues, se puede contar con la 
presencia de expertos en la materia que procedan de diferentes partes geográficas y 
no tengan que estar necesaria y obligatoriamente en la institución que imparte el 
curso para poder participar. 
− Ahorro de tiempo en el desplazamiento y hospedaje u alojamiento. La enseñanza 
virtual permite que el usuario se conecte a la plataforma de aprendizaje desde 
cualquier punto geográfico, reduciendo de esta forma los gastos de desplazamiento 
y hospedaje que los estudiantes presenciales han de sufragar. Esto tiene una serie 
de ventajas adicionales como la oportunidad de interactuar con personas de otros 
espacios. 
 
Las ventajas que Cabero (2009) y otros autores señalan son las siguientes: 
− Potencia el aprendizaje colaborativo. La formación se desarrolla en entornos 
colaborativos y dinámicos, posibilitando el compartimento de información y, por 
consiguiente, el enriquecimiento académico, profesional y cultural entre los 
estudiantes. 
− Proporciona apoyo vivo a estudiantes que no acceden a la presencialidad. La 
formación virtual supone una alternativa para aquellos estudiantes que no puedan 
asistir a clase, ofreciéndoles un plan formativo adecuado a sus posibilidades y 
limitaciones. 
− Acceso a expertos que no están disponibles en la propia institución. Resulta muy 
interesante el hecho de poder contar con expertos de todas las partes de la 
geografía mundial sin necesidad de que estén presentes. Esto, además de suponer 





− Permite la participación activa por parte de los estudiantes. Se fomenta la 
participación, la motivación y la cooperación de los estudiantes. Al ser algo 
novedoso e innovador, los estudiantes se muestran motivados y participativos. 
− Ayuda a apreciar la diversidad cultural. La enseñanza virtual posibilita el acceso de 
estudiantes de otras regiones y culturas, creándose de esta forma un entorno 
multicultural en el que se aprecia la diversidad cultural existente en la docencia y los 
grandes beneficios que de ello se deriva. 
 
En cuanto a las limitaciones de la formación virtual, Cabero (2009) nombra las siguientes: 
− Falta de experiencia de los profesores en su utilización. Se puede dar el caso de 
docentes que no tengan conocimientos teóricos o experiencias prácticas 
demostrables en el campo del elearning. Esto supone un problema que puede ser 
resuelto a medio plazo, mediante la formación de formadores en TIC, dotándolos de 
las herramientas necesarias para poder desarrollar la formación virtual de forma 
satisfactoria. 
− Preparación didáctica del profesor para interactuar con los alumnos virtuales. 
Algunos docentes saben cómo interactuar y proceder con alumnos físicos, pero no 
con alumnos virtuales. Los alumnos virtuales tienen peculiaridades y 
particularidades a la hora de interactuar con ellos, como sus situaciones personales, 
sus ritmos de trabajo, su capacidad de aprendizaje, su disponibilidad a la hora de 
conectarse al soporte virtual, etc. 
 
Otros autores como Ariel y otros (2010: 74-75) comentan las siguientes ventajas de la 
educación virtual: 
− Los contenidos en formato web permiten a los alumnos que sean ellos quienes 
estructuren su aprendizaje, seleccionando qué examinarán antes, después y de qué 
prescindirán. 
− Facilita la interacción entre profesor-alumno y entre los alumnos de la asignatura. 
− La inclusión de enlaces en la web permiten disponer de una cantidad impresionante de 
información al alcance de un clic. 
− Los contenidos se actualizan fácilmente y con un coste inferior al de los materiales 
impresos.  
− Facilita el acceso a los contenidos de la asignatura en horarios diferentes a la de una 
clase habitual. 
− Es posible la inclusión de elementos multimedia (vídeos, imágenes, sonidos, 
animaciones, etc.) que faciliten el estudio de la asignatura. 
− Propone la creación progresiva de una base de datos de recursos, con apuntes, 
bibliografía y webs de interés para cada uno de los temas de la asignatura, lo cual 
facilita enormemente el acceso a materiales de aprendizaje del alumno. 
 
Asimismo, Ariel y otros (2010: 75) también comentan una serie de inconvenientes que han de 
ser tenidos en cuenta a la hora de gestionar la formación virtual: 
− El mantenimiento de un sitio requiere de tiempo, ya que si queremos actualizar los 
contenidos con regularidad, comunicarnos con alumnos y profesores y seguir 
mejorando el diseño, el tiempo empleado es muy elevado.  




− Requiere, de quienes vayan a interactuar con la plataforma, una destreza mínima en el 
manejo de Internet.  
− La necesidad de formación del profesorado para el manejo de los contenidos en 
formato digital.  
− Requiere que los alumnos tengan conexión a Internet. Si bien es creciente el número 
de usuarios con acceso a Internet, no todos tienen la conexión en su hogar. 
Como se puede observar, son múltiples las ventajas que presenta la educación virtual y los 
inconvenientes pueden ser paliados mediante la propuesta de alternativas que permitan 
solventar dichos inconvenientes. 
 
5. Conclusiones 
Como conclusión de este artículo, conviene reiterar el hecho de que el aprendizaje está 
cambiando día tras día, siendo cada vez más accesible a nuevos grupos de población, pero 
que se encuentra con algunas limitaciones como la dimensión espacio-temporal, límites que 
pueden ser superados mediante la enseñanza virtual o a distancia. 
El aprendizaje virtual, el proceso de aprendizaje que emplea las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación puede dar respuesta al problema espacio-temporal, aunque es cierto que 
requiere de un tiempo de uso, de una preparación profesional y formación de profesorado en 
nuevas tecnologías, de la dedicación de mucho tiempo en la preparación de materiales 
curriculares y didácticos que puedan emplearse en este modelo de formación, garantizando un 
aprendizaje de calidad y accesible para todos los educandos. No obstante, también se requiere 
el uso de una tecnología eficaz, innovadora, interactiva, creativa y que ofrezca múltiples 
posibilidades de creación, desarrollo y uso. 
En cuanto a su aplicación, hemos visto como puede aplicarse en el ámbito de la educación, de 
la docencia, pero existen otros ámbitos como la formación privada y de las empresas en el que 
también se aplica en la actualidad generando unos aprendizajes muy positivos, unos resultados 
muy buenos y una sensación de motivación para aquellas personas que forman parte del 
proceso de enseñanza-aprendizaje virtual. Y estos datos pueden ser certificados por los que 
ofrecen Hamburg y Hall (2008), que realizaron un estudio en el que acerca de un 10% de los 
trabajadores de pequeñas y medianas empresas tienen carencia de una serie de habilidades y 
destrezas formativas que podrían adquirirse mediante la formación virtual, usando la Web 2.0 y 
garantizando que el eje central del propio aprendizaje sea el trabajador. 
Por ello, las posibilidades son infinitas y debemos aprovecharlas para materializarlas y darles 
forma a modo de nuevos programas de educación y formación que contribuyan a uno de los 
objetivos marcados por la sociedad: la educación a lo largo de la vida, educación permanente o 
lifelong learning. 
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Resumen: Con el incremento del coste de los estudios universitarios presenciales y no 
presenciales en nuestro país, numerosas instituciones educativas aprovechan este hecho para 
reafirmar sus argumentos de que la educación puede estar al alcance de todos, si se sabe a 
dónde aludir. Prestigiosas instituciones como el Instituto Tecnológico de Massachusets 
(Massachusetts Institute of Technology) ha reafirmado su compromiso con la educación al 
alcance de todos al proponer numerosos cursos virtuales de acceso libre y gratuito que se 
denominan MOOC (Massive Open Online Courses). Los MOOC son cursos masivos que están 
abiertos a la ciudadanía, es decir, que permiten el libre acceso a su contenido y también 
promueven compartir el conocimiento abierto y colaborativo.  Kop y otros (2001) opinan que los 
MOOC invitan a la participación virtual en torno a una serie de temas de interés que están 
estructurados en un plan de trabajo y son facilitados por expertos en la materia objeto de 
discusión. El proceso de permitir una educación de libre acceso, se denomina “democratización 
de la educación”. En este artículo vamos a describir las características fundamentales de los 
MOOC como alternativa de aprendizaje y cómo podrían influir en ese proceso de 
democratización de la educación mencionado. 












Con el efecto tan devastador que están teniendo algunas medidas impopulares que han 
tomado los gobiernos de muchas regiones de España, como por ejemplo, el elevado 
incremento de tasas universitarias, son cada vez más los estudiantes que recurren a otros 
modelos de formación que, a ser posibles, combinen una mejor relación de calidad-precio. 
Las enseñanzas virtuales o no presenciales han intensificado su oferta, pues son cada vez más 
populares y atractivas para un grueso de personas que quieren saciar sus ansias de 
conocimiento, pero que tienen que compatibilizar ese acceso a la educación con sus vidas 
personales y profesionales o, en muchos casos, personas que quieren acceder al conocimiento 
desde cualquier espacio geográfico y sin límites espacio temporales que les impidan seguir 
formándose. 
En medio de este contexto de dificultades económicas cada vez más patentes en los 
ciudadanos, numerosas instituciones educativas han diseñado unas estrategias de formación 
que les permitan “captar” nuevos estudiantes a los que ofrecer cursos de temáticas tan 
diversas como la economía o la astrología. 
Son los conocidos como MOOC (Massive Open Online Courses) o Cursos Masivos Abiertos en 
Red, un nuevo modelo de conocimiento compartido que pretende ser una herramienta que 
posibilite la democratización de la educación y garantice el libre acceso de la ciudadanía al 
conocimiento compartido eliminando las barreras espacio-temporales que puedan existir. 
Esta nueva modalidad de cápsulas de aprendizaje en las que el conocimiento compartido es la 
base de su esencia formativa ha ido integrándose poco a poco en los planes de estudio y 
formación que cada persona diseña individualmente y son considerados no como alternativa, 
sino más bien como complemento a los ya diseñados. 
En este artículo vamos a realizar un acercamiento al proceso de democratización de la 
educación, así como una aproximación conceptual al término de MOOC, explorando sus 
ventajas, beneficios e inconvenientes, y viendo las aplicaciones que pueden tener en la 
enseñanza virtual desde un punto de vista innovador en la docencia e-learning. 
2. La democratización de la educación 
A medida que los años pasan, factores como el económico van afectando cada vez más a la 
educación repercutiendo de forma negativa y vulnerando el principio de igualdad de 
oportunidades que en documentos legislativos como la Constitución vienen reconocidos. Las 
crecientes tasas académicas son un factor que está contribuyendo a crear una brecha cada 
vez más grande que imposibilite el acceso a una educación de calidad y esto afecta, como 
siempre, a las capas sociales más desfavorecidas desde el punto de vista económico, pues 
“cada vez existe una mayor oferta de servicios educativos por los que hay que pagar para 
acceder a los mismos” (Area, 2004: 3). 
Para preserva la educación de calidad, hacerla extensible a toda la ciudadanía y potenciar el 
acceso al conocimiento por parte de una sociedad cada vez con más demandas de formación, 
se debe garantizar el principio de igualdad de oportunidades y, por consiguiente, se debe 




Cuando hablamos de “democratizar” la educación, hacemos referencia al principio de equidad 
en la educación, es decir, la igualdad de oportunidades en el acceso a la educación y con ello 
aludiríamos al “grado en el cual una oferta educativa a distancia puede ofrecer igualdad de 
oportunidades de acceso a toda la población demandante” (Silvio, 2006: 8). 
Autores como Carrión Arias (2005: 6) observa algunos obstáculos para que se produzca la 
democratización de la educación y comenta que la educación a distancia: 
“requiere unos ciertos niveles de alfabetismo informático, que serán  posiblemente un 
obstáculo insalvable para algunos; el manejo de un procesador de textos, una hoja de 
cálculo, una base de datos, la instalación de software, la navegación y búsqueda de 
recursos en internet, o el uso del e-mail, son algunas de las destrezas que deben estar 
presentes en alguien que debe recurrir a las TIC para su estudio a distancia”.  
Sin embargo, autores como García Aretio (1990) alegan que la formación a distancia 
contribuye a la democratización de la educación porque suponen un aumento del número de 
plazas ofertadas, atienen a la población estudiantil de diferentes zonas geográficas, ofrecen 
una oportunidad a quienes no pudieron iniciar o concluir sus estudios, permiten a los alumnos 
seguir sus estudios sin limitaciones espacio-temporales y garantizan la permanencia del 
estudiante en su propio entorno. 
Si bien García Aretio hace referencia a la educación formal, es decir, a la que está recogida en 
un ordenamiento jurídico y legislativo de las enseñanzas, estas predisposiciones que señala 
también pueden ser aplicadas a otro tipo de educación o formación no reglada. 
Otra de las herramientas que democratizan el conocimiento son los MOOC, puesto que ya no 
sólo los 1000 privilegiados que asisten a Stanford o Harvard tienen acceso a los contenidos de 
los mejores profesores del mundo, sino que ahora tiene acceso todo aquel que tenga inquietud 
por el tema y todo el mundo, tiene un acceso universal a una educación de alta calidad. 
Los MOOC han cobrado un papel tan relevante que en el año 2012 se llevaron a cabo más de 
una docena de iniciativas para ofertar MOOC: Academic Partnership, Canvas Network, Code 
Academy, Coursera, Edx, Harvard Medical School Open CourseWare, iTunes U, Miriada X, 
OCW, OLI, Udacity, Unx, Venture Lab, entre otras. Coursera, solo por detallar una de ellas, se 
fundó en el mes de febrero de 2012 (Koller and Andrew Ng, 2013) y ya ofrece 341 cursos en 25 
categorías, tiene registrados más de 3.5 millones de estudiantes y están asociadas 62 
universidades de prestigio (Scopeo, 2013: 95). 
Consideramos que los MOOC son fundamentales a la hora de acceder al conocimiento, por lo 
que en este artículo se abordará su conceptualización, taxonomía así como sus virtudes, 
beneficios y aplicabilidad a la enseñanza. 
3. Los MOOC como elemento innovador en la enseñanza virtual 
Los contextos educativos y de aprendizaje cada vez son más influenciados por factores como 
la emergencia de las nuevas tecnologías y sus efectos en la naturaleza de la información en 
red. (Bouchard, 2011). Este planteamiento es apoyado por autores como Barnett (2002: 9) que 
considera que vivimos en un mundo caracterizado por la “súper complejidad” y basado en el 




En medio de este contexto surgen nuevos modelos de formación que pueden ser aplicados a la 
docencia. En este caso, nos referimos a los MOOC que, en palabras de Hill (2012: 86) 
constituyen un "paisaje de modelos educativos" que tienen en cuenta el papel de la tecnología 
educativa y el diseño instruccional. 
Deward y otros autores (2011) definen MOOC como un complejo sistema que, para poder 
desarrollarse y llevarse a la práctica, está en continua búsqueda de nuevos elementos y vías 
para interpretar los eventos del mundo externo. 
Para Méndez Rey (2012) los MOOC están basados en videos y utilizan metodologías 
pedagógicas que fomentan la participación del estudiante y la enseñanza acelerada, ofreciendo 
la oportunidad de acceder a enseñanzas de nivel superior haciendo de la enseñanza online lo 
más parecido a la enseñanza presencial. 
A pesar del hecho de que los MOOC ofrecen autonomía a los estudiantes, la figura del docente 
es imprescindible, no sólo como un mero referente o experto en el campo, sino también en el 
diseño, desarrollo, implementación y evaluación del curso (Anderson, 2008). 
4. Tipos de MOOC 
Existen diferentes tipos de MOOC que responden a diversos criterios de clasificación y 
categorización. Así pues, según Martí (2012) establece tres tipos de MOOC en base al 
aprendizaje distribuido en la red, a las tareas y a los contenidos. 
Basados en el aprendizaje distribuido en red. Estos son los primeros MOOC, los que se 
impartieron en un primer momento por George Siemens y Stephen Downes y los que han sido 
llevados a cabo por Alec Couros y Dave Cormier. Están basados totalmente en la teoría 
conectivista y en su modelo de aprendizaje. Se trata de una teoría que actualmente se está 
cuestionando, pero que sirve para establecer un punto de partida del aprendizaje distribuido 
mediante nodos. Los nodos van aportando contenidos ya que el conocimiento se construye de 
forma global. 
Se trata, pues, de un modelo que se basa en personas y no en instituciones. Es un modelo 
donde la evaluación tradicional se hace muy difícil y el aprendizaje fundamentalmente se centra 
en la adquisición de habilidades por las conversaciones que se generan. Estaríamos hablando, 
por consiguiente, de este modelo como una red social de aprendizaje. 
Basados en tareas. Son MOOC que se centran en las habilidades de los alumnos en la 
resolución de determinados tipos de trabajo o tareas. El aprendizaje se halla distribuido en 
diferentes formatos, pero hay un cierto número de tareas que es obligatorio hacer para poder 
seguir avanzando. 
Las tareas tienen la posibilidad de resolverse por muchas vías, pero, al tener un carácter 
obligatorio, hay que realizarlas para pasar a nuevos aprendizajes. La comunidad se hace 
secundaria y su uso fundamental es para comentar y resolver dudas puntuales que vayan 
surgiendo. Lo realmente importante es el avance del estudiante mediante diferentes trabajos, 
proyectos o tareas. Este tipo de MOOC suelen ser una mezcla de instrucción y constructivismo. 
Basados en contenidos. Son aquellos MOOC más demandados y los que tienen mayor 




Universidades muy conocidas y de gran prestigio), presentan una serie de tareas y pruebas 
automatizadas, y tienen una gran difusión mediática. 
Los MOOC basados en contenidos están basados en la adquisición de contenidos y se basan 
en un modelo de evaluación muy parecido a las clases tradicionales (con unas pruebas más 
estandarizadas y concretas). Este tipo de MOOC son los que van a ir sustituyendo 
progresivamente a las Universidades tradicionales. 
El gran problema de este tipo de MOOC es su masificación y el tratamiento del alumno de 
forma masiva (sin ningún tipo de individualización, por lo que las labores de tutoría y 
seguimiento individualizado resultan tareas casi imposibles de realizar). Este modelo es my 
similar a los modelos de las Universidades a distancia, pero con especificidades propias. 
5. Los beneficios de los MOOC en la enseñanza 
Los MOOC, aunque aún no están totalmente implementados, será cuestión de tiempo que se 
universalicen debido a sus beneficios y ventajas que tienen aplicados a la enseñanza. Entre 
esos beneficios, se encuentran los siguientes: 
− Los MOOC potencian el aprendizaje colaborativo. La formación se desarrolla en 
entornos colaborativos y dinámicos, posibilitando el compartimento de información y, 
por consiguiente, el enriquecimiento académico, profesional y cultural entre los 
estudiantes. 
− Los MOOC proporcionan apoyo vivo a estudiantes que no acceden a la 
presencialidad. La formación virtual supone una alternativa para aquellos 
estudiantes que no puedan asistir a clase, ofreciéndoles un plan formativo adecuado 
a sus posibilidades y limitaciones. 
− Los MOOC permiten el acceso a expertos que no están disponibles en la propia 
institución. Resulta muy interesante el hecho de poder contar con expertos de todas 
las partes de la geografía mundial sin necesidad de que estén presentes. Esto, 
además de suponer un ahorro de costes, posibilita la interacción entre expertos de la 
materia y los propios estudiantes. 
− Los MOOC permite la participación activa por parte de los estudiantes. Se fomenta 
la participación, la motivación y la cooperación de los estudiantes. Al ser algo 
novedoso e innovador, los estudiantes se muestran motivados y participativos. 
En conclusión, los MOOC suponen una verdadera revolución en el ámbito de la educación 
aportando un valor añadido y ofreciendo un acceso universal a la educación de alta calidad, 
democratizando de esta forma el derecho a la educación a lo largo de la vida. 
6. Conclusiones 
Como conclusión podemos argumentar que los MOOC tienen un amplio abanico de 
posibilidades y que constituyen una herramienta de formación novedosa e innovadora, que 
puede llegar a complementar los aprendizajes formales establecidos en planes de estudio ya 
estructurados. Los MOOC tienen limitaciones, obviamente, como cualquier herramienta, 
instrumento, modelo o enfoque de formación, aunque esas limitaciones pueden ser 
parcialmente cubiertas con otro tipo de iniciativas. 
Los MOOC son una gran oportunidad para avanzar en el proceso de democratización de la 
enseñanza, ofreciendo cursos especializados de diversas temáticas y dirigidos a un público 




obteniendo a lo largo de sus vidas, que es lo que se denomina aprendizaje permanente o 
lifelong learning. También es muy importante comentar el hecho de que los MOOC, al ser 
gratitos y al requerir un esfuerzo por parte del alumno para conseguir los objetivos previamente 
prefijados, hace que los alumnos valoren más esos contenidos gratuitos. 
Los MOOC constituyen una nueva modalidad de formación online basada en el 
autoaprendizaje, es decir, uno aprende a su ritmo y siempre con el respaldo y apoyo de los 
demás miembros de la comunidad de usuarios de ese MOOC. Los docentes aportan 
contenidos iniciales sobre los que se construirá el conocimiento compartido, por lo que al 
finalizar el MOOC podremos hablar del valor añadido o agregado al mismo. Esto supone un 
nuevo paradigma de formación y, por consiguiente, un nuevo reto que es “transformar nuestra 
forma de hacer para lograr una nueva forma de aprender” (Barrueco, 2013). 
En relación al futuro de los MOOC, consideramos que dependerá de la valoración que los 
usuarios le den. Si inicialmente se han presentado como una herramienta educativa, con sus 
posibilidades y sus limitaciones, aún se tiene que avanzar en otras líneas y campos de 
actuación como el empresarial, pues los MOOC pueden constituir una alternativa de formación 
para las empresas que busquen formación de calidad, eficaz y eficiente. 
Con respecto a los MOOC como herramienta complementaria al aprendizaje universitario, su 
éxito dependerá del sistema de reconocimiento que se le otorgue, es decir, si un MOOC puede 
ser reconocido por créditos optativos ECTS dentro de las titulaciones oficiales que actualmente 
se imparten, su valor e importancia serán más relevantes, y el estudiante mostrará más interés 
y deseará cursas un MOOC acorde a sus intereses, necesidades, inquietudes y demandas. 
Algunas instituciones como la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) han 
desarrollado un sistema de reconocimiento abonando previamente el coste simbólico de 
certificados de aprovechamiento del curso. No obstante, el hecho de hacer extensible ese 
reconocimiento a otras instituciones de educación superior requiere de un consenso y un 
acuerdo entre las mismas, algo que conlleva tiempo, esfuerzo y una ardua labor entre las 
instituciones. 
En definitiva, podemos concluir diciendo que los MOOC son un instrumento que buscan la 
democratización del acceso a la educación y que se presentan como una gran oportunidad de 
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Resumen: Los nuevos entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje, las directrices de 
actuación en materia educativa encaminadas a impulsar la creación de código abierto, un 
entorno abundante en datos que favorece la participación e igualdad de oportunidades y el 
requerimiento de las habilidades necesarias para el tratamiento de la información y la 
competencia digital, son algunos de los escenarios finales de los que se nutre el análisis 
documental llevado a cabo en el presente estudio de investigación.  
Como objetivo se ha evaluado la relevancia existente, entre la comunidad científica española, 
del tratamiento de la información y la competencia digital con el propósito de aprovechar el 
potencial informativo de los nuevos productos comunicativos y educativos para la eficacia del 
empoderamiento ciudadano. Para ello, se ha utilizado la metodología cualitativa del análisis de 
contenido intensivo sobre artículos científicos en español, seleccionados por su relevancia e 
impacto científico en el período comprendido entre 2008 y 2012. Como conclusión, se presenta 
las conexiones que muestra la relación de las dinámicas que interactúan entre las variables 
analizadas con la finalidad de proponer sugerencias que orienten y mejoren la acción 
educativa. 





1. Introducción. El ciudadano competente del siglo XXI. 
Desde siempre, el sistema educativo ha tenido que garantizar una respuesta adecuada a las 
demandas de la sociedad. En la actualidad, además, debe estar totalmente unida a las 
exigencias del guión dirigido desde la evaluación y desarrollo de las omnipresentes 
Tecnologías de la Información y la Comunicación. En este sentido, nos hacemos eco de las 
palabras de Barroso y Romero quienes afirman que “nos encontramos ante uno de los mayores 
desafíos de la educación: la necesidad de emprender procesos de alfabetización encaminados 
a formar ciudadanos preparados para vivir y trabajar en la denominada sociedad de la 
Información y del Conocimiento” (2006, p. 181). 
Al dirigir la mirada hacia cuáles deben ser las características de un “ciudadano preparado” para 
esta sociedad del siglo XXI, observamos cómo el aprendizaje autónomo, el trabajo 
colaborativo, el fortalecimiento de las competencias básicas, la creatividad y la innovación, el 
bilingüismo y el uso de las TIC (Smith, 2009; “Consorcio de Habilidades Indispensables para el 
Siglo XXl”, 2009), constituyen los baluartes principales de estas habilidades que, tanto 
estudiantes como profesores deberán adquirir con el fin de a) recoger y / o recuperar la 
información, b) organizar y gestionar la información, c) evaluar la calidad, la relevancia y 
utilidad de la información, y d) generan información precisa a través de la utilización de los 
recursos existentes (Pacific Policy Research Center, 2010). 
Entonces, ¿cómo formar a los estudiantes para alcanzar este nivel de ciudadano competente.  
Entre las habilidades a conseguir se encuentra el conocer y el hacer un buen uso de las TIC. 
Algunos aspectos de cómo las TIC ayudan a conseguir las habilidades de un ciudadano 
competente son: a) Formar en valores para un buen uso de las tecnologías, b) Integrar nuevos 
lenguajes (formas de expresión como el vídeo, el audio) a la educación tradicional, c) Organizar 
la inteligencia colectiva en el aula para cambiar el mundo, d) Procesar y analizar los datos 
aplicados a la educación para poder trabajar los proyectos de investigación de educación 
aprovechando los datos libres de las administraciones, instituciones, etc., e) La innovación y el 
cambio de una educación para las respuestas a una educación (Reig, 2013; Ananiadou & 
Claro, 2009; Bellanca & Brandt 2010).   
Desde esta postura, el artículo presenta un estudio en el que se ha evaluado la relevancia 
existente, entre la comunidad científica española, del tratamiento de la información y la 
competencia digital con el propósito de aprovechar el potencial informativo de los nuevos 
productos comunicativos y educativos para la eficacia del empoderamiento ciudadano. Como 
variables de investigación se han establecido las siguientes: 1) Alfabetización Digital y 4) Open 
Data. 
2. Alfabetización Digital y  Open Data 
Coincidimos con Gutiérrez al afirmar que la alfabetización digital, entendida en el contexto de 
internet y las nuevas redes, no se circunscribe sólo al acceso, ya se intelectual, técnico y/o 
económico, sino que además debe “capacitar para trabajar y mejorar el nuevo entorno, para 
hacer una uso responsable de la red y contribuir a democratizar el ciberespacio” (2003, p. 56) 
Por su parte, Area, Gutiérrez y Vidal subrayan dos visiones sobre la Alfabetización Digital, una 
como “demanda del mercado y de la economía globalizada”, y otra como “necesidad de la 




Asimismo, estos autores también consideran que se requiere el desarrollo de cinco 
“dimensiones competenciales” en la persona para la alfabetización en el uso de las TIC, y que 
son: instrumental, cognitivo-intelectual, socio-comunicacional, axiológica y emocional (Gisbert, 
Espuny, & González, 2011; Martín & Tyner, 2012; Area, 2010). 
En el contexto educativo, la competencia digital es una de las ocho competencias clave 
establecidas en el marco de referencia de la Unión Europea. El Ministerio de Educación y 
Ciencia recoge esas competencias básicas en los currículos de Educación Primaria (art. 6 de la 
OECI 2211/2007, de 12 de julio) y en el de Educación Secundaria Obligatoria (art.7 del 
RDCBESO 1631/2006, de 29 de diciembre de 2007) entre las que se encuentra la denominada 
“Tratamiento de la información y competencia digital”. 
Gráfico 1. Tratamiento de la información y la Competencia 
Digital
 
Fuente: elaboración propia 
En relación sobre la reutilización de la información del sector público, la decisión de la Directiva 
2003/98/CE del Parlamento Europeo y del Consejo considera que “los datos públicos tienen 
que ser reutilizados, tanto por la ciudadanía como por las empresas, ya que esto, además de 
transparencia, supone un motor al desarrollo de la sociedad de la información y el conocimiento 
sobre todo para el sector de los contenidos digitales”.  
Esta consideración se traslada a España a través de la Ley 37/2007, de 16 de noviembre, 
sobre reutilización de la información del sector público, en la que publicidad de todos los 
documentos de libre disposición deben estar en poder del sector público referentes no sólo a 
los procedimientos políticos, sino también a los judiciales, económicos y administrativos, 
“constituyendo un instrumento esencial para el ejercicio del derecho al conocimiento, que 
constituye un principio básico de la democracia” (LORISP 37/2007, de 16 de noviembre). 
Aunque se encuentran diferentes acepciones sobre el concepto de Open Data, existe una 
unidad en cuanto a su expresión entendida como: 
− filosofía y práctica que persigue que determinados datos estén disponibles de forma 
libre a todo el mundo, sin restricciones de copyright, patentes u otros mecanismos de 
control, atractiva para el sector de los contenidos digitales ya que es completa, fiable y 




− datos que pueden ser utilizados, reutilizados y redistribuidos libremente por cualquier 
persona; 
− poner la información que posee el sector público al alcance de todos; 
− nueva forma de publicar los datos, que requiere que estos sean de libre acceso para 
todos los ciudadanos. 
Además, la utilidad de estos datos abiertos, tanto como búsqueda de información como para 
generar aplicaciones, son cada vez más importantes para que las administraciones (Peset, 
Ferrer-Sapena, Subirats-Coll, 2011), las empresas, los particulares y las organizaciones 
(Vercelli, 2010), consigan ser competentes en una sociedad globalizada (Ramos et al, 2012). 
En este sentido, ya encontramos distintas soluciones de aplicaciones e iniciativas localizadas 
en diferentes portales abiertos como: 
− Infocarretera: servicio gratuito que informa sobre el estado del tráfico en las carreteras 
y ciudades del País Vasco. 
− Schoolscope: informa sobre calidad de la educación en las escuelas inglesas 
− Emitter: servicio proporciona datos sobre contaminación ambiental. 
− AreYouSafe: aplicación sobre el grado de delincuencia en función del lugar donde 
estés. 
− ¿Dónde van mis Impuestos?: explica los gastos anuales de la Administración central 
del Estado y la Seguridad Social.  
Gráfico 2. Open Data 
 
Fuente: elaboración propia 
3. Metodología 
3.1. Método 
La temática abordada en este trabajo conecta directamente con lo que acontece en la sociedad 




el objeto de dar sentido y comprender la realidad social y educativa (Bartolomé, 1992). Desde 
esta postura, este trabajo se desarrollará bajo la perspectiva de la Teoría Fundamentada. 
Asimismo, la elección de este enfoque cualitativo está motivada por ser de naturaleza 
exploratoria y contar con un carácter interpretativo e inductivo. La finalidad de este trabajo es 
“descubrir una proposición partiendo directamente de los datos” (Bisquerra, 2004, p. 318). 
Asimismo, y como señala Cuñat al afirmar que “la emergencia de significados desde los datos 
y no de los datos en sí mismo, hacen que esta metodología sea apropiada para el 
conocimiento de un fenómeno social” (2007, p. 2). 
3.2. Muestra y Población 
Flick (2007) señala la relevancia de los textos en las investigaciones cualitativas, puntualizando 
que son los datos fundamentales en los que se apoyan los descubrimientos y las 
interpretaciones. (2007: 43). 
Para la selección de los artículos se tuvieron en cuenta los siguientes aspectos: 
− La relevancia de la información implícita en los contenidos 
− Ranking de citaciones de cada una de las reseñas escogidas 
− Selección por cuotas de franjas temporales comprendidas desde el año 2006 al año 
2013. 
Para la obtención y selección de los datos, éstos se obtuvieron a través de: 
− La aplicación Web Mendeley dentro del grupo denominado “Ciudadanía Digital 2”. 
Seleccionando 20 documentos de un total de 1720 papers, para su posterior análisis. 
− De la misma manera, del marcador social Diigo en el grupo “OpenDataCitizen” se 
eligieron 8 artículos de las 96 referencias con las que contaba este grupo dentro del 
sistema de gestión de información. 
Finalmente, en lo relativo al tamaño muestral queda reducido a quince artículos de los cuales, 
la relación entre artículos seleccionados y las variables a estudiar es la siguiente: ocho para la 
variable de “Alfabetización Digital” y siete para la variable “Open Data”. 
4. Recogida y análisis de los datos 
4.1. Análisis cualitativo 
Para la recogida de datos, se siguió el principio del Muestreo Teórico al ir recogiendo un primer 
grupo de datos y analizando ese primer grupo de datos; recogiendo un segundo grupo de datos 
y analizando ese segundo grupo de datos y así hasta la saturación teórica, es decir, cuando los 
datos no aportaban nada nuevo, tal y como indica Bisquerra (2004, p. 321). 
En la misma línea, se debe apuntar que para formular la teoría se ha utilizado el “método 
comparativo constante” (MCC). Para ello, se ha pasado por las siguientes etapas; la primera 
donde se comparan los datos marcados como significativos para atribuirles sus categorías; la 
segunda comparativa se realiza entre las categorías y sus propiedades; la tercera fase donde 
se conceptualizan las categorías; y por último la escritura de la teoría (Trinidad, Carrero y 
Soriano, 2006, pp. 31-32). 
Para etiquetar y nombrar se utilizaron los tres tipos de codificación que señalan Bisquerra, 
(2004), Trinidad, Carrero y Soriano (2006), Soler y Fernández (2010) y Flick (2007) y que son: 
codificación abierta, codificación axial o teórica y codificación selectiva. 
En un primer momento se realizó un análisis detallado (microanálisis) línea a línea, donde se 




codificación, se fueron anotando las reflexiones pertinentes en forma de memos. En un nivel de 
abstracción superior se marcaron los códigos teóricos, y se clasificaron según sus 
peculiaridades, comparando las similitudes y diferencias de estos conceptos para la 
elaboración de las categorías. 
Por último, y para el hallazgo de la categoría central, a partir de las categorías se descartaron 
aquellas propiedades menos importantes de las mismas para llegar a la saturación y poder 
conectar la teoría con los datos. 
4.2. Análisis cuantitativo 
El proceso de la estrategia analítica cuantitativa acometido fue el siguiente: a cada unidad de 
texto se le agregó una o varias etiquetas/marcas/claves que relacionaba el contenido de ese 
fragmento de texto con una categoría determinada. Para lo cual, se decidió utilizar códigos con 
abreviaturas de las palabras que correspondían a las categorías en las que se englobarían.  
Los códigos creados para este procedimiento fueron: ADCOMPT, ADTIC y OD, que respondían 
con los tópicos de las dos variables o categorías estudiadas en este trabajo y que son: 
alfabetización digital (AD) y open data (OD). 
Una vez detallados y asignados todos los códigos, y para realizar el análisis cuantitativo, se 
registró mediante el programa Excel el cómputo total de todos los códigos por variable y 
artículo analizado, hallándose finalmente el porcentaje y la gráfica que permitía estimar la 
representatividad de cada variable en función de los códigos contabilizados.  
5. Resultados 
Del análisis cuantitativo general de cada uno de los artículos analizados se extraen los 
siguientes resultados: 
− Dado el reducido número del material documental analizado para este trabajo, los 
resultados cuantitativos no aportan la representatividad necesaria como para poder 
extraer cierto grado de significación, pero sí podemos deducir la relevancia de los 
códigos dentro del discurso, además de justificar la afinidad entre la elección de los 
artículos y la búsqueda de las variables a estudiar en los mismos. 
− En líneas generales, cabe señalar la coincidencia mayoritaria entre la proporción de la 
variable y la temática por la que habían sido seleccionado los artículos. Por ejemplo; en 
el artículo denominado: “La alfabetización digital y el desarrollo de las competencias 
ciudadanas”, el porcentaje de Alfabetización Digital ha sido de un 49%. 
 
Asimismo, para reflejar el resultado del análisis cualitativo del material documental se construyó 
un esquema que enlazaba los códigos teóricos provenientes de todos los artículos con las 
categorías a las que se les atribuía. En este sentido, se llegó a la deducción y construcción de 
un diagrama de relaciones de la siguiente manera: cada unidad de texto tenía asignado un 
código (marcado por las características del texto) y uno o varios memos. La repetición de los 
códigos nos permitió definir las categorías que explicaban (de la mejor forma posible) el sentido 
y significado de los mismos. Se debe apuntar que dichas categorías (las variables AD y OD) 





En último lugar, la relación entre las categorías nos llevó a la delimitación de la teoría (o 
desarrollo de la categoría central), que en este caso quedó precisada como: “Fomentar el 
tratamiento de la información y la competencia digital produce ciudadanos del siglo XXI”. 
 
 
Gráfico 3. Relaciones entre las categorías (variables) y la categoría central 
 
Fuente: elaboración propia 
5. Conclusiones y discusión 
Los resultados obtenidos confirman el objetivo de la investigación, al afirmar que el tratamiento 
de la información y la competencia digital, con el propósito de aprovechar el potencial 
informativo de los nuevos productos comunicativos y educativos, resulta eficaz para el 
empoderamiento ciudadano. Esto se justifica al no detectar datos en contra del uso de las TIC 
en materia educativa en los artículos, pues las apreciaciones han girado más en torno a la 
metodología de los docentes que a la tecnología en sí misma. 
Igualmente, deducimos que se precisarían nuevas metodologías para los nuevos escenarios de 
enseñanza y aprendizaje (Cabero y Llorente, 2008) dada la omnipresencia de las TIC, 
apuntando la necesidad de “capacitar” tanto a docentes como a discentes, en el uso y manejo 
de las herramientas informáticas en todas sus “dimensiones” y para desenvolverse como 
“ciudadano digital” del siglo XXI (Peña, 2010; Reig, 2013; Pizarro, 2010). 
Se ha demostrado como el fomento de Open Data, resulta fundamental para formar y educar al 
ciudadano, convirtiéndoles en agentes activos, tomando conciencia de sus capacidades 
sociales, de sus derechos democráticos (Area y Pessoa, 2012), de sus intereses, pudiendo 
participar e influir en las Políticas Educativas. 
Por otro lado el fomento de la Alfabetización Digital, entendido como eje central que alimenta el 
uso de Open Data, contribuye a construir sitios Web con contenido digital en abierto; del mismo 
modo que, para ser “ciudadanos digitales” además del acceso a las TIC se precisa de una 
“formación adecuada para la participación activa, así como para instruir ciudadanos con criterio 




Acorde con las ideas que Cabero y Llorente (2008) en relación a los problemas para la 
introducción de las TIC, creemos que esta problemática disminuiría con unas políticas 
educativas orientadas a preparar la manera de actuar en nuevos escenarios virtuales, nuevos 
roles, nuevas didácticas, fomentándose mediante estrategias adecuadas en la formación TIC 
del profesorado. Coincidimos también cuando afirma que “no se debe caer en el error de creer 
que tener más información es estar más informados” (2008: 3), aunque señalamos que 
disponer de mayor información favorecería el desarrollo de habilidades para su búsqueda, 
selección y análisis de la misma (Monereo, 2005), y redundaría en un mayor pensamiento 
crítico. Asimismo, se pone de manifiesto la relevancia del empoderamiento ciudadano a través 
de las TIC (internet, redes sociales, etc.) debido al alto potencial de participación que provee y 
como fuente de conocimiento. 
La conveniencia de un entorno de contenido digital en abierto dadas las características de 
fiabilidad y de calidad de los mismos, y por la participación e igualdad de oportunidades que 
implica la reducción de las brechas digitales (Nicolás, 2010; Páez, 2005) y la inclusión social 
(Travieso, & Planella, 2008). 
Finalmente, a modo de prospectiva de este trabajo de investigación podemos especificar que al 
tratarse de un trabajo a pequeña escala, el alcance del mismo se toma como un estudio 
experimental que nos encamina hacia un proyecto de mayor envergadura para lograr 
resultados generalizables, y con miras a analizar y contrastar artículos no sólo de lengua 
española sino con otras fuentes documentales de diferentes latitudes geográficas. En este 
sentido, nos aventuramos a formular la hipótesis central de ese estudio ulterior: ¿El uso de 
Open Data y la mejora de la Alfabetización Digital podrían repercutir en un menor coste de 
gestión en la puesta en práctica de las políticas educativas? 
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Resumen: La evaluación del desempeño docente generalmente se vincula con programas de 
compensación salarial, predomina la evaluación mediante la opinión de los estudiantes 
obtenida a través de cuestionarios y excepcionalmente los resultados se emplean para generar 
acciones de formación y capacitación para los docentes. Se deja de lado el propósito de toda 
evaluación: la mejora de la enseñanza. En esta ponencia se presenta una propuesta de 
evaluación de desempeño docente en modalidad no presencial que considera cuatro fuentes 
de información: una autoevaluación, la opinión de los alumnos, la valoración del responsable 
del programa y el rendimiento académico del grupo. Las competencias que se proponen 
evaluar son de orden didáctico, comunicacional, tecnológico y de gestión de la enseñanza. Con 
los datos que se obtengan, la institución educativa contará con elementos para tomar distintas 
acciones de mejora, por ejemplo: implementar programas de formación docente situada, es 
decir, a enseñar en el contexto de las modalidades virtuales; promover una cultura de 
evaluación transformadora, en lugar de una castigadora; revalorizar la labor docente en 
modalidades no presenciales y afinar los mecanismos de contratación de personal docente de 
nuevo ingreso, así como los de permanencia en la institución. 




Introducción   
La incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) a la educación 
superior ha posibilitado la expansión de la modalidad a distancia o en línea, lo que trae como 
consecuencia importantes retos a considerar, uno de ellos es  el desempeño de los docentes, 
figura que ha transformado su rol dentro de los espacios de enseñanza pero, manteniendo su 
crucial actuación en el logro de los objetivos educativos de la institución. 
Una forma de asegurar la calidad de la enseñanza que se imparte en las modalidades no 
presenciales es evaluando el desempeño de los docentes, sin dejar de lado que este tipo de 
valoración tiene como principio la mejora continua, en este caso, la mejora de la enseñanza en 
línea. 
A manera de marco de referencia, a continuación se presentan algunos de los planteamientos 
que diversos autores han hecho alrededor los nuevos entornos de aprendizaje, las 
competencias docentes y la valoración del desempeño en ambientes virtuales, para concluir 
con una propuesta de evaluación. 
Nuevos entornos de aprendizaje   
Sin duda la manera en que los estudiantes aprenden en este siglo dista del siglo pasado, son 
innegables los cambios que las tecnologías de la información y la comunicación están haciendo 
en las instituciones educativas. Los profesores están obligados a repensar el tipo de 
enseñanza que demanda los retos y desafíos de la sociedad actual para imaginar nuevos 
escenarios para el aprendizaje, compartir con sus colegas profesores estrategias de 
enseñanza apropiadas para los entornos virtuales, incorporar los recursos digitales que sirvan 
de apoyo a sus asignaturas e incorporar estrategias para una gestión de su ejercicio docente 
eficiente. 
Son varios los autores que se pronuncian por una concepción del aprendizaje distinta a la 
tradicional y más acorde con la sociedad actual. En la nueva cultura del aprendizaje (por tanto 
de la enseñanza), Thomas y Seely (2011) se cuestionan acerca de las estructuras necesarias 
para darle sentido al aprendizaje en un mundo de constantes cambios. Muchos espacios 
tradicionales para la enseñanza, como el salón de clases, el lugar de trabajo, e incluso libros y 
videos, han sido empleados bajo un enfoque mecanicista: se aprende cuando se dominan una 
serie de pasos, como si los estudiantes mismos fueran máquinas que han sido programadas 
para realizar determinadas tareas. El objetivo de esta perspectiva mecanicista es la eficiencia: 
la meta u objetivo es aprender lo más que se pueda, lo más rápido que se pueda. En esta 
aproximación la estandarización es una forma razonable de evaluar y los exámenes son las 
herramientas para medir el resultado.   
La innovación descansa en reemplazar el aula por ambientes de aprendizaje, donde los medios 
digitales ofrecen acceso a una amplia fuente de información y juego, y los procesos que 
ocurren dentro de esos ambientes son parte integral de los resultados.  
Es necesario promover el aprendizaje por indagación, en este caso no conviene preguntarse 
qué es lo que sabemos, sino cuáles son las cosas que nosotros no sabemos y qué preguntas 
podemos formular acerca de ellas. Estos autores se cuestionan, ¿Por qué no son más 
importantes las preguntas que las respuestas? ¿Qué si lo fueran? ¿Acaso la clave en el 




estudiantes se les hacen preguntas acerca de las cosas que realmente les interesan? Cada 
respuesta podría servir como punto de partida para otras, no como el punto final. 
En la nueva cultura del aprendizaje, éste se convierte en un interés a lo largo de la vida que se 
renueva y redefine de manera continua. La mayoría de los sistemas educativos del siglo 
pasado se construyeron bajo el principio de que la enseñanza era necesaria para que el 
aprendizaje ocurriera. En consecuencia la educación se ha visto como un proceso de 
transferencia de la información de la máxima autoridad (maestro) hacia abajo (estudiante). Este 
modelo, sin embargo, no puede sostenerse en una era de cambios vertiginosos como lo es el 
siglo XXI. Es necesaria una transformación de un modelo viejo y caduco de enseñanza, a un 
nuevo modelo de aprendizaje. 
El aprendizaje debe ser visto en términos de un entorno o ambiente, combinado con la riqueza 
de recursos proporcionada por la información digital de la red,  en donde el contexto en el que 
ocurre el aprendizaje, los límites que la definen, y los estudiantes, los maestros, y la 
información en ella coexisten. 
La nueva cultura del aprendizaje se basa en 3 principios:  
 Las viejas maneras de aprender son insostenibles en un mundo de cambios rápidos 
 Los medios tecnológicos están haciendo que el aprendizaje entre pares sea más fácil y 
natural 
 El aprendizaje entre pares es amplificado por la emergencia de las tecnologías que dan 
forma a la naturaleza colectiva de la participación con estos  nuevos medios (Thomas y 
Seely, 2011). 
Otra propuesta innovadora es la de Cobo y Moravec (2011) quienes en su obra Aprendizaje 
Invisible, plantean el énfasis que debe hacerse en cómo aprender y no en qué aprender. La 
memorización mecánica y preventiva debe sustituirse por un tipo de aprendizaje que pretende 
ser significativo para todos los que participan en la experiencia educativa. 
En el aprendizaje invisible se aborda la tecnología como una herramienta pragmática, con un 
uso intencionado y cuyo objetivo es mejorar la experiencia humana en sí, no se utiliza para 
hacer las mismas cosas de siempre.  
Se trata de reinventar el aprendizaje pero, no significa borrar todo y empezar de cero. Significa 
ser capaz de volver a aprender, sin temor a darse cuenta de que hay cosas que se pueden 
hacer mucho mejor que hoy. Un proceso creativo también puede ser un momento para prestar 
atención a los detalles. Ahora es tiempo de pensar en cómo aproximar los aprendizajes 
formales a los informales y recombinarlos. 
La educación tiene que dejar de ser una etapa (limitada a una cantidad específica de años). 
Ahora tiene que entenderse como un continuum que dura toda la vida. Es importante estimular 
el desarrollo de habilidades y actitudes para mantenernos en el proceso del aprendizaje en 
todo momento y lugar. Así, las instituciones educativas dejan de ser “hoteles de paso” para 
convertirse en espacios de visita frecuente. Este cambio demanda otra visión de la enseñanza 
y el aprendizaje, que nos hace pensar en instituciones con puertas más anchas por las que 
entre y salga más gente, con mayor frecuencia que hoy (Cobo y Moravec, 2011). 
En el mismo orden de ideas, Tapscott (2009) propone algunas estrategias para convertirse en 




− Acote sus clases. Usted no tiene todas las respuestas. El aprendizaje 
unidireccional no funciona en esta era. Comience a hacer preguntas a los 
estudiantes y a escuchar sus respuestas. Escuche las preguntas de los alumnos 
hacen. Permítales descubrir la respuesta. Déjelos ser partícipes de la experiencia 
de aprendizaje con usted. 
− Faculte a los estudiantes para colaborar. Fomente el trabajo en equipo y 
muéstreles cómo acceder al mundo de expertos especializados en temas 
disponibles en Internet. 
− Enfóquese en el aprendizaje de toda la vida, no enseñe para el examen. Cuando 
se gradúan no cuenta lo que saben; es su capacidad y amor por el aprendizaje a lo 
largo de la vida lo que importa. Enfóquese a enseñarles a aprender, no en qué 
aprender. 
− Reinvéntese como profesor. Usted también puede decir “Ahora no puedo esperar a 
mañana para empezar a trabajar”. 
Competencias docentes 
La definición de competencia adoptada en este documento es la de Perrenoud (2008), quien 
señala que es la facultad de movilizar un conjunto de recursos cognoscitivos (conocimientos, 
capacidades, información, etc.) para enfrentar con pertinencia y eficacia a una familia de 
situaciones. Se trata de un saber-movilizar. 
Poseer conocimientos o capacidades no significa ser competente, por ejemplo, se pueden 
conocer las técnicas o las reglas de gestión administrativas y no saberlas aplicar en un 
momento oportuno, o conocer el derecho comercial y redactar mal los contratos. La experiencia 
muestra que las personas que están en posesión de conocimientos o de capacidades no las 
saben movilizar de forma pertinente y en el momento oportuno, en una situación de trabajo. La 
actualización de lo que se sabe en un contexto singular es reveladora del paso a la 
competencia, ésta se realiza en la acción (Perrenoud, 2008). 
Entre los autores más representativos se encuentra Perrenoud (2011), quien indica las 
siguientes competencias: Organizar y animar situaciones de aprendizaje; Gestionar la 
progresión de los aprendizajes; Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación; 
Implicar al alumnado en su aprendizaje y en su trabajo; Trabajar en equipo; Participar en la 
gestión de la escuela; Informar e implicar a los padres y madres; Utilizar las nuevas 
tecnologías; Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión y Organizar la formación 
continua. 
Por su parte, Zabalza (2003) enlista como competencias: Planificadora; Didáctica del 
tratamiento de los contenidos; Comunicativa; Metodológica; Competencia comunicativa y 
relacional y Competencia tutorial. Por lo que toca a las competencias para el docente virtual, 
Inciarte (2008) propone la de diseñador y productor de contenido; administrador de cursos Web 
y mediador de aprendizajes. 
En relación a las competencias tecnológicas para docentes, uno de los documentos más 
conocidos es el de la UNESCO (2008), proyecto cuyo objetivo es mejorar la práctica de los 
docentes en todas las áreas de su desempeño profesional, combinando las competencias en 




La propuesta se orienta hacia el mejoramiento de la educación teniendo como base tres 
factores provenientes de la productividad económica que dan lugar a tres enfoques que 
vinculan las políticas educativas al desarrollo económico, y que son aplicables en todos los 
niveles educativos, desde la educación básica hasta el posgrado: 
− Nociones básicas de TIC, tendiente a incrementar la comprensión tecnológica de 
estudiantes y profesores mediante la integración de competencias en los 
currículos.  
− Profundización del conocimiento, cuyo objetivo es incrementar la capacidad de los 
actores del proceso enseñanza aprendizaje, para utilizar sus conocimientos en la 
aplicación de problemas complejos y reales. 
− Generación de conocimiento, pretende aumentar la capacidad de las personas 
para innovar, producir nuevos conocimiento y obtener provecho de éste. 
 
Estos enfoques interactúan con los componentes de todo sistema educativo: política educativa, 
plan de estudios y evaluación, pedagogía, utilización de las TIC, organización y administración 
de la institución educativa y el desarrollo profesional del docente. 
Evaluación del desempeño docente  
El desempeño docente es una acción situada. Es un conjunto de acciones que un educador 
realiza para llevar a cabo su función formativa, esto es, el proceso enseñanza-aprendizaje. Las 
acciones docentes se ejercen en campos de dominio globales, sobre sí mismo, la llevada a 
cabo en el aula, la que desarrolla en el contexto institucional y la que ejerce en el contexto 
sociocultural. El campo de mayor impacto es el desempeño en el aula. 
Debido a que el trabajo del docente es el principal factor que determina el aprendizaje de los 
estudiantes, la evaluación de su desempeño es una estrategia para el mejoramiento de la 
calidad de la educación. Una buena evaluación se hace con motivación intrínseca, los docentes 
participan en ella movidos por el interés de obtener información para mejorar su desempeño y 
prestar así, un mejor servicio educativo (Montenegro, 2003). 
De ahí que la finalidad esencial de todo sistema de evaluación deba orientarse a ayudar a que 
el profesor descubra cómo puede mejorar su práctica docente; en definitiva, cómo puede 
mejorar la calidad de la enseñanza. En la medida que esta finalidad sea percibida será más 
fácil su utilización con otros fines.  
Nieto (1996) plantea la necesidad imprescindible, que el profesor evalúe su trabajo profesional 
para, primero hacer posible el perfeccionamiento en el ejercicio, segundo, conocer las 
relaciones del aprendizaje de los alumnos con su propia enseñanza y tercero, para poder 
aportar datos y reflexiones que contribuyan a la realización de la evaluación del centro, sea 
interna o externa. La autoevaluación del profesor es el único medio de fundamentar un 
desarrollo profesional y llevarlo a cabo dentro de la autonomía personal.  
La autoevaluación es un proceso reflexivo o introspectivo en el cual el observador y el objeto 
de estudio son la misma entidad. Es un compromiso implícito en la actividad docente en 
cualquiera de sus niveles, si en realidad se precia a la profesión y no es un modo alternativo de 
subsistencia. Aunque la autoevaluación ha sido considerada de poco valor, es una estrategia 
de mejora de la práctica docente y un poderoso instrumento para mejorar la calidad de la 




responder un autodiagnóstico de la práctica educativa, el docente reflexiona sobre ésta y a 
partir de aquí, se puede iniciar un proceso de cambio, de mejora de la enseñanza.  
Evidencia empírica de la evaluación del desempeño docente 
En un estudio sobre la evaluación del desempeño docente en universidades públicas 
mexicanas realizado por Rueda (2008b), se identifica que las acciones de evaluación del 
desempeño docente se vinculan con programas de compensación salarial, predomina la 
evaluación mediante la opinión de los estudiantes obtenida a través de cuestionarios y 
excepcionalmente los resultados de este tipo de evaluación se emplean para generar acciones 
de formación y capacitación para los docentes. Otra conclusión a la que llega este autor es que 
en las evaluaciones de desempeño se sobrevalora la investigación sobre la docencia. 
Evaluación de la docencia a distancia 
El tema de la evaluación de la docencia virtual, del desempeño del docente en línea o de la 
calidad de los entornos virtuales, se encuentra poco estudiado, pese a que la lógica indicaría lo 
contrario. Existen pocos artículos con rigor académico que traten dicha temática, entre los más 
rescatables se encuentran los siguientes. 
Duart y Martínez (2001) mencionan que el docente virtual debe situarse en el nuevo espacio 
formativo sabiéndose guía y compañero de viaje del protagonista del proceso de aprendizaje: 
el estudiante. Su rol se fundamenta en el acompañamiento, no en ser la principal base de 
información o de conocimiento; en este sentido, la interacción es la base en los entornos 
virtuales de aprendizaje, interacción entre docentes, estudiantes, materiales, y con la propia 
institución en su conjunto. La construcción del conocimiento compartido es la base del 
aprendizaje. 
Estos autores proponen un modelo de evaluación de la calidad docente en entornos virtuales,  
novedoso en tanto va más allá de considerar al alumno la única fuente de información en este 
tipo de valoraciones, dicho modelo propone tres fuentes o inputs informativos: una evaluación 
externa a cargo de los estudiantes, una evaluación interna por parte del equipo docente  y los 
resultados académicos. 
Si bien se toma en cuenta la opinión de los estudiantes, el argumento para no ser la única 
fuente de información estriba en que éste sólo tiene información acerca de una parte del  
proceso formativo que le afecta de forma directa, es decir, el desempeño del profesor, (de ahí 
la denominación de evaluación externa) y las  valoraciones sobre su grado de satisfacción 
pueden estar contaminadas por sus intereses a corto plazo, que le harán ser más benevolente 
con los responsables de aquellas materias que resulten más fáciles de trabajar. En una escala 
de 0 a 100, la ponderación de este indicador es del 35%. 
La evaluación interna se refiere a la valoración de los demás miembros del equipo académico 
sobre el trabajo desempeñado por el docente, por ejemplo, la apreciación de los responsables 
académicos y coordinadores del programa educativo, toda vez que la acción docente en 
entornos virtuales no se desarrolla en régimen de aislamiento sino en el marco de un modelo 
pedagógico y en un contexto en el que una pluralidad de agentes coopera de forma activa en el 
diseño de los programas formativos. La ponderación asignada es del 50%. 
El tercer elemento indicador de la eficacia del desempeño docente son los resultados 




dato que debe manejarse con cuidado para evitar “maquillar” cifras que no corresponden a la 
realidad. Su puntaje ponderado es del 15%. Ambas evaluaciones se obtienen con la aplicación 
de cuestionarios donde cada indicador se califica en una escala numérica del 1 al 10. 
Finalmente, los resultados académicos analizan el seguimiento del curso y el aprovechamiento 
escolar, con base a los registros académicos. 
Concluyen estos autores mencionando la importancia de que el docente sea informado de los 
objetivos de un programa de evaluación y de su papel en el mismo, y que reciba una 
retroalimentación de los resultados de la evaluación  con el propósito de hacer un plan de  
mejora continua de su desempeño, y que disponga de cauces para transmitir sus propias 
experiencias e ideas en relación con la evaluación y con la actividad docente que le ha sido 
asignada. 
La evaluación de la docencia debe ser vista como un sistema y como tal sólo proporciona 
información relevante si se realiza un seguimiento estadístico del mismo, comprobando y 
comparando los resultados de las distintas evaluaciones.  
Para aprovechar al máximo su potencial sería necesario disponer de información acerca de: las 
tendencias históricas del docente, los resultados obtenidos por otros docentes de la misma 
asignatura, los obtenidos por los docentes de otras asignaturas pertenecientes al mismo 
programa y los resultados en otras instituciones en asignaturas y programas similares. 
Los instrumentos para evaluar la docencia en los diferentes modelos de educación a distancia 
deben considerar las formas que adoptan las interacciones entre los participantes y de éstos 
con el contenido, con las diversas figuras docentes, así como los resultados de aprendizaje que 
se espera lograr.  
González, Padilla y Rincón (2011), proponen que la evaluación del desempeño docente en una 
modalidad mixta o blended learning (b-learning) requiere de una evaluación interna y de una 
externa. La evaluación interna hacia el docente se realiza por personas vinculadas al diseño y 
gestión del curso, así como a los procesos autoevaluativos. 
Los procesos internos los realizan los coordinadores o pares que conforman el equipo 
formativo, analizando la acción de los docentes, el uso de recursos y materiales, 
apropiadamente y también los conocimientos para afrontar los aspectos académicos y 
disciplinarios. Así como la cooperación que los docentes tienen para con sus colegas, el 
compromiso con los deberes propiamente institucionales y la flexibilidad pedagógica en la 
inclusión de herramientas tecnológicas en espacios presenciales. 
La evaluación externa hacia el docente es llevada a cabo por un grupo de expertos que no han 
intervenido de forma directa o parcial en el diseño y elaboración del curso de formación, de 
igual manera son personas que de forma independiente realizan una evaluación desde lo 
observado y bajo las consideraciones delegadas por la institución. 
El otro partícipe que evalúa el proceso es el estudiante, quien se basa en el análisis de la 
calidad de la acción formativa por medio de juicios hechos frente a la orientación, interacción y 
enseñanza recibida. 
Sobre los actores que realizan la evaluación también está la que debe hacer el propio docente, 




la reflexión docente, centrada en sus habilidades, fortalezas y falencias bajo cierto periodo 
específico, por lo general, se realiza en etapas iniciales, con ánimo de indagar sobre el 
conocimiento y práctica del profesional a mitad del periodo para conocer debilidades y así 
determinar decisiones por parte del director o coordinador del programa sobre posibles 
capacitaciones de formación continua, y al final como contribución de una autoevaluación 
realizada por el docente de manera introspectiva sobre su desempeño en la instrucción, 
orientación y seguimiento del curso asignado. 
La autoevaluación es la acción que respalda la evaluación diagnóstica desarrollada por el 
docente en términos de su interacción no sólo con el estudiante, es también importante una 
introspección del profesional en cuanto a su desenvolvimiento para el trabajo en equipo, las 
habilidades socio-comunicativas, y el dominio disciplinar que posee de la asignatura (González, 
Padilla y Rincón, 2011).  
La propuesta integral de evaluación hecha por estos autores, involucra al docente en el 
proceso educativo desde el modelo b-learning, como un factor ubicuo, en la que el proceso 
evaluativo no debe pender únicamente de una retroalimentación hecha por el estudiante y 
coordinador en instancias finales del quehacer profesional. La evaluación vista como un camino 
hacia la auto reflexión será un mecanismo crítico y constructivo para el docente, primordial si la 
evaluación que ante él se ejerce es imparcial y formativa. 
Los documentos revisados dan cuenta de la necesidad de implementar mecanismos de 
evaluación del desempeño de los docentes teniendo como objetivo principal, la mejora de la 
enseñanza. Dicha mejoría puede ir desde la que el propio docente determine una vez realizada 
la autovaloración de su práctica, hasta la implementada por las autoridades a través de cursos 
de formación continua. 
Propuesta de evaluación del desempeño del docente en línea  
El propósito de la propuesta es contar con información pertinente acerca de las acciones 
didácticas, comunicativas, sociales, tecnológicas y de gestión que los docentes llevan a cabo 
en el proceso de enseñanza. 
Con los datos que se obtengan a partir de cuatro fuentes de información, una institución 
educativa contará con elementos para tomar distintas acciones de mejora, entre otras: 
− Implementar programas de formación docente situada, es decir, a enseñar en el 
contexto de las modalidades virtuales.  
− Promover una cultura de evaluación transformadora, en lugar de una castigadora.  
− Revalorizar la labor docente en modalidades no presenciales. 
− Afinar los mecanismos de contratación de personal docente de nuevo ingreso, así 
como los de permanencia en la institución.  
Por otro lado, se podrá valorar una práctica profesional docente en las modalidades en línea a 
partir de: 
− Un perfil del docente en estas modalidades. 
− Determinar la ubicación del perfil docente en relación al del siglo XXI. 
− Identificar buenas prácticas en el ejercicio docente. 
− Determinar la concepción de enseñanza por parte de los profesores. 
− Establecer una visión compartida del aprendizaje a través de la creación de una 




La propuesta incluye considerar cuatro fuentes de información: una autoevaluación realizada 
por los profesores, la opinión de los alumnos, la valoración del responsable del programa y el 
rendimiento académico del grupo. 
El puntaje de los tres primeros elementos se obtiene con una escala de evaluación compuesta 
por 30 indicadores/competencias agrupados en 5 dimensiones: Didáctica, Comunicativa, 
Social, Tecnológica y de Gestión. Los instrumentos se presentan bajo una escala de frecuencia 
que va de Siempre hasta Nunca, incluyendo la opción No aplica. 
La ponderación para obtener un puntaje de evaluación de desempeño, calculado en un 
continuo de 0 a 100 es la siguiente: Autoevaluación 20%, Evaluación por parte de los alumnos 
35%, Evaluación por parte del responsable 35% y el Rendimiento académico con el restante 
10%. En este caso se tomará como puntaje, el promedio de la calificación final del grupo, en un 
rango de 0 a 10. 
Conclusiones 
La evaluación del profesorado, con independencia de la modalidad de enseñanza, es un tema 
que entraña preocupación o desconfianza, tradicionalmente las evaluaciones tienen como 
propósito controlar la actuación de los docentes o contar con elementos para otorgar estímulos 
salariales, se ha perdido el verdadero sentido que es la mejora continua de la enseñanza.  
En la propuesta aquí presentada, se toman en consideración cuatro fuentes de información 
cuyas ponderaciones pueden ser establecidas a juicio de cada institución educativa y con el 
objetivo de que se realimente al docente acerca de la actuación de su práctica educativa. 
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Resumen: Este trabajo de investigación surge de la necesidad de indagar e investigar el grado 
de utilización de las tecnologías de la información y de la comunicación por parte de toda la 
comunidad educativa y su posible repercusión en los resultados académicos del alumnado. Al 
tratarse de un entorno rural en el que no todos los alumnos tienen las mismas posibilidades de 
acceder a Internet y en la mayoría de los casos, no cuentan con las herramientas necesarias y 
de  los diversos recursos de aprendizaje, considero oportuno un estudio para así evitar el 
posible riesgo de exclusión en la sociedad de la información por parte del alumnado. 
Por otro lado, se pretende introducir el uso de nuevas herramientas de trabajo en el aula 
mediante el área de lengua extranjera: inglés y, poner en funcionamiento mecanismos de 
aprendizaje que facilite y complemente todo el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Palabras Clave: TIC, aprendizaje adaptativo, contexto rural, área lengua extranjera: inglés, 
trabajo cooperativo. 
Contexto y Estado del arte. 
Nos encontramos ante una sociedad con grandes avances científicos y tecnológicos, que se 
manifiesta también de forma directa en el ámbito y contexto educativo. Estamos ante una 
nueva realidad educativa en la que estos avances han llevado a hacer cambios significativos 
en la tarea docente. 
Por lo tanto, esto supone una adaptación a las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) por parte de todos los miembros de la comunidad educativa, involucrando a cada uno de 
ellos en el proceso de enseñanza y aprendizaje, integrando el uso de las nuevas tecnologías 
en la realidad del aula. 
En este sentido, resulta de gran importancia tener en cuenta el nuevo contexto en el tiene lugar 
la educación, y el papel que desempeñan los profesionales de la educación para garantizar una 
educación de calidad, ofreciendo las mismas posibilidades a todos y cada uno de los alumnos. 
Por un lado, los centros educativos se tienen que adaptar a estos cambios que se están 
produciendo, y por otro lado, se deben de utilizar las TIC como medio de información e 
introducción de materiales didácticos orientados a la consecución del éxito escolar por parte de 




enriquecen el aprendizaje, promoviendo el trabajo cooperativo y aumentando la motivación del 
alumnado. 
Resulta importante señalar que este trabajo de investigación va dirigido a mejorar e integrar el 
uso de las TIC en el aula, teniendo en cuenta el contexto en el que se ubica el centro 
educativo, mejorando la adquisición de las competencias básicas por parte del alumnado, 
integrando a los demás agentes implicados en el mismo (familias, instituciones...) y 
aprendiendo de forma gradual a usar las TIC por parte de los alumnos. 
El centro educativo donde se ha llevado a cabo este trabajo de investigación está ubicado en 
una zona rural de la provincia de Guadalajara (España) y en líneas generales los habitantes 
son de clase media. Hoy en día existen varias realidades familiares (teniendo en cuenta que la 
diversidad cultural se ha incrementado en los últimos años hasta el 20% de la población) que 
se tienen en cuenta para la planificación educativa. 
La relación entre los miembros de la comunidad educativa y el centro es muy positiva. En 
términos generales, no existen problemas estructurales de conducta y los padres están muy 
interesados e involucrados en la educación de sus hijos. Este interés viene principalmente 
dado mediante la participación en actividades escolares que promueven los objetivos 
educativos así como el uso de recursos educativos y culturales. 
Para el trabajo de investigación se ha contado con una muestra de sesenta y ocho alumnos del 
tercer ciclo de educación primaria con edades comprendidas entre los once y los doce años.  
En cuanto al nivel de inglés de mis estudiantes, se puede decir que son considerados como 
principiantes con un nivel bastante básico, ya que la mayoría presenta bastantes dificultades en 
las diferentes competencias y habilidades para la adquisición de la lengua extranjera.  
Cabe destacar que los alumnos llevan aprendiendo inglés desde la etapa de educación infantil 
(tres años), pero en la etapa de educación primaria se presta especial importancia al desarrollo 
de las cuatro destrezas básicas (listening, speaking, reading y writing). En el desarrollo de este 
trabajo de investigación se ha tenido en cuenta no solamente la adquisición de las 
competencias básicas por parte de los alumnos, sino su puesta en práctica dentro y fuera del 
aula mediante actividades atractivas y en las que el alumnado ha tenido que participar de 
manera activa con el resto de compañeros para la adquisición de los objetivos propuestos. 
El principal propósito de mi estudio está íntimamente relacionado con uno de los principales 
objetivos de la etapa de educación primaria en el área de lengua extranjera, que es el de 
facilitar el aprendizaje de los estudiantes en la expresión y comprensión oral, lectura y 
escritura, así como la adquisición de algunos conceptos culturales básicos y estrategias de 
vida. De esta manera, se les proporcionará un aprendizaje significativo que contribuya al pleno 
desarrollo de su personalidad. 
Resulta importante señalar que la comunicación en una lengua extranjera es un medio de 
entendimiento cultural y los alumnos tienen que adquirir las habilidades que les permitan llevar 
a cabo sus actividades diarias independientemente de su entorno familiar y social. Todas estas 





Como indica Majó, J. (2003): "la escuela y el sistema educativo no solamente tienen que 
enseñar las nuevas tecnologías, no sólo tienen que seguir enseñando materias a través de las 
nuevas tecnologías, sino que estas nuevas tecnologías aparte de producir unos cambios en la 
escuela producen un cambio en el entorno y, como la escuela lo que pretende es preparar a la 
gente para este entorno, si éste cambia, la actividad de la escuela tiene que cambiar". 
Todo ello además va a suponer un gran trabajo por parte de los profesores de los centros 
educativos puesto que necesitan adaptarse a este cambio, actualizando su formación 
científico-didáctica e integrando el uso de las nuevas tecnologías en su práctica docente. El 
profesor debe ser el dinamizador y principal motivador de los alumnos, planificando aquellas 
actividades que considere oportunas, adaptadas a las características y necesidades de los 
alumnos y teniendo en cuenta los distintos estilos de aprendizaje que se dan en el contexto 
educativo. 
En este sentido, no podemos obviar las aportaciones de Kolb, D. (1985) que describe el 
concepto de estilos de aprendizaje como “…algunas capacidades de aprender que se destacan 
por encima de otras como resultado del aparato hereditario de las experiencias vitales propias 
y de las exigencias del medio ambiente actual...”. 
Kolb describió cuatro diferentes tipos de estilo de aprendizaje: 
− Observación reflexiva. 
− Conceptualización abstracta. 
− Experimentación activa. 
− Experiencia concreta. 
Objetivos y metodología de trabajo 
− Conocer el grado de adquisición de la competencia digital y tratamiento de la 
información por parte del resto de la comunidad educativa (profesorado y familias). 
− Integrar las TIC en el trabajo diario del alumnado mediante el uso del gestor de 
aprendizaje LAMS y LessonLAMS, la integración de herramientas web 2.0 en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje con los alumnos mediante el uso de recursos 
pedagógicos en el área de lengua extranjera: inglés. 
− Valorar los resultados y contrastar con los indicadores de evaluación con los que 
se parten inicialmente. 
− Favorecer el trabajo en equipo y el trabajo cooperativo mediante la interactividad 
del alumnado. 
− Mejorar la competencia y comunicación lingüística en el área de lengua extranjera: 
inglés mediante el uso de las nuevas tecnologías. 





A continuación expongo las hipótesis que se han planteado en este trabajo de investigación, 
que se han formulado sobre la base de experiencias previas de otras investigaciones y lecturas 
consultadas, quedando definidas de la siguiente manera: 
Por un lado, el uso de las TIC en la clase de lengua extranjera mejora la competencia 
lingüística del alumnado, favorece el rendimiento académico y mejora la autonomía e iniciativa 
personal. Por otro lado, algunos factores (culturales, sociales y geográficos) repercuten de 
manera directa en los resultados académicos del alumnado.  
Como señala Carbajal, J. (2008), el uso de Internet en las aulas facilita el trabajo en grupos, 
permitiendo el uso de una amplia variedad de recursos que aumentan el rendimiento 
académico de los alumnos.  
Estudios recientes, como se demuestran en las jornadas ITWorldEdu de 2010, destacan que es 
necesario acompañar la innovación pedagógica con apoyo de las TIC, poniendo en práctica 
algunos cambios necesarios en el proceso de enseñanza y aprendizaje y en el organización del 
centro. 
El trabajo de investigación ha tenido una duración de tres meses y medio, en concreto, durante 
los meses de abril, mayo, junio y primera quincena de julio de 2013, que se detalla a 
continuación: 
Fases del trabajo Distribución de tareas Temporalización 
Planteamiento de la 
investigación. 
Encuestas al alumnado, familias y 
profesorado. 
Primera quincena de 
abril de 2013. 
Diseño y planificación de 
la investigación. 
Identificación de variables de estudio y 
planificación de su aplicación en el aula. 
Segunda quincena de 
abril de 2013. 
Ejecución del diseño de la 
investigación. 
Aplicación y puesta en práctica con alumnos 
mediante uso de TIC, LAMS y juegos 
educativos. Uso de registros observacionales, 
listas de control, escalas de estimación y 
aplicación de pruebas objetivas de valoración 
del rendimiento académico y resultados 
obtenidos comparándolos con los resultados 
obtenidos en la fase inicial. 
Durante el mes de 
mayo y la primera 
quincena de junio. 
Interpretación y reflexión. Interpretación y reflexión sobre resultados 
obtenidos, conclusiones e ideas importantes a 
las que se ha llegado así como sugerencias de 
actuación y propuestas de mejora. 
Durante la segunda 
quincena de junio y la 
primera quincena de 
julio. 
Redacción del informe de 
investigación. 
Elaboración del informe final. A lo largo de todos 
los meses que ha 
durado el trabajo. 





En relación a los participantes, la muestra estuvo compuesta por 68 alumnos (42 niñas y 26 
niños) pertenecientes al tercer ciclo de educación primaria, de edades comprendidas entre los 
10 y los 12 años. La investigación se ha realizado en un colegio público de educación infantil y 
primaria de una pequeña localidad de la provincia de Guadalajara. Una vez que se obtuvo la 
selección de los alumnos participantes en la investigación, se fijaron los procedimientos y las 
técnicas de recogida de la información. Se habló y se informó a los tutores de los alumnos 
participantes implicados, para recoger información acerca del entorno familiar, rendimiento, 
comportamiento, relaciones sociales, resultados académicos… 
Descripción de los resultados 
El proceso de análisis de los datos obtenidos se ha llevado a cabo en dos diferentes fases. Por 
un lado, en una primera fase, tras obtener el resultado de las encuestas a las familias y al 
alumnado además de las entrevistas al profesorado del centro. Estos resultados han servido de 
base para contrastarlos con los resultados obtenidos en un segundo momento. 
Por otro lado, en una segunda fase, se han comparado los resultados académicos de los 
alumnos en el área de lengua extranjera: inglés tras haber introducido el uso de las TIC en el 
aula, integrando la herramienta LAMS en las diferentes sesiones de la programación de clase. 
RESULTADOS DE LA PRIMERA FASE DE TRABAJO. 
En esta primera fase cabe destacar el alto nivel de participación por parte de las familias 
encuestadas (89,7%) y en cuanto a los alumnos que participaron, todos respondieron a las 
preguntas de los cuestionarios (100%). 
Los resultados de las encuestas a las familias se detallan a continuación: 
Bloque I: interés y motivación hacia el área de inglés. 
En relación con los resultados obtenidos en el área de inglés, un alto porcentaje de las familias 
afirma que a sus hijos les gusta el inglés y le dedican bastante tiempo en casa al área. Por otro 
lado, las familias afirman que sus hijos no ven películas en inglés en casa y que ayudan muy 
poco o casi nada a las tareas de inglés de sus hijos. Esta última cuestión cobra especial 
relevancia puesto que está relacionada con las entrevistas iniciales con los tutores, que 
afirmaban, en líneas generales, que las familias dedicaban muy poco tiempo al área de lengua 
extranjera.  
Este hecho tiene una respuesta lógica, al tratarse de familias que en su mayoría estudiaron 
francés en lugar de inglés. En las entrevistas iniciales con las familias éstas también afirmaban 
que al carecer de conocimientos en el área, no solían ayudar a sus hijos en las distintas tareas 
o en actividades de ampliación o refuerzo. Solamente un número muy insignificativo de familias 
valoraban el uso de películas, libros, clases extraescolares… por parte de sus hijos que el área 
de lengua extranjera: inglés. Esta información contrasta con el hecho de que la mayoría de las 
familias sí que estaban interesadas en que sus hijos aprendiesen el idioma extranjero. 
Bloque II: hábitos de estudio en casa. 
En cuanto a los resultados obtenidos relativos a los hábitos de estudio de los alumnos en casa. 
La gran mayoría de las familias encuestadas afirman que sus hijos cumplen con el horario 
establecido para estudiar diariamente. Salvo unos pocos, la mayoría de los alumnos mantiene 
organizado el lugar de estudio y permanecen sentados mientras realizan las tareas de casa. La 




Cabe destacar que alguna de esta información ha sido contrastada con la información de inicio 
de curso de las familias, en las que un porcentaje significativo afirmaba no disponer del espacio 
suficiente para organizar el estudio de sus hijos, y que en muchas ocasiones, los hermanos 
tenían que compartir el mismo espacio de estudio. Dadas las circunstancias que están 
atravesando las familias en estos momentos, en muchas ocasiones no podemos probar la 
veracidad de estos datos. 
Bloque III: uso de las TICs en casa. 
Finalmente, en cuanto a las encuestas de las familias en relación con el uso de las TICs, 
aproximadamente un 57% de las familias no tiene un ordenador en casa, frente al 43% que sí 
que lo tiene. Un alto porcentaje de las familias afirma que sus hijos no utilizan el ordenador 
para ampliar información en el área de lengua extranjera: inglés y ni siquiera las propias 
familias utilizan el ordenador para ayudar a sus hijos en las tareas escolares en casa. 
Finalmente es interesante señalar que a pesar de que las algunas de las familias tengan 
ordenador en casa, aproximadamente un 74% no tiene conexión a Internet, frente al 26% que 
sí lo tienen. 
Estos últimos resultados cobran especial relevancia, puesto que mediante el uso y la 
integración de las TIC en el aula vamos a poder mejorar la adquisición de la competencia 
digital por parte del alumnado del centro además de ofrecer las mismas oportunidades a todos 
aquellos alumnos que no tienen acceso a las mismas. 
Discusión, conclusiones y trabajo futuro 
A la vista de los datos obtenidos, se puede afirmar que se ha confirmado nuestra hipótesis 
inicial que sostenía que los hábitos de estudio influyen en el rendimiento académico de los 
alumnos. Además, los objetivos que se plantearon al inicio del proceso de investigación se han 
alcanzado en su totalidad. 
Los resultados obtenidos revelan que las familias tienen un bajo nivel de implicación en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje de la lengua extranjera, en concreto, el inglés. 
Además, las familias se implican poco en la educación de sus hijos y las que lo hacen, son las 
menos indicadas, puesto que sus hijos tienen un buen rendimiento académico y los resultados, 
en las distintas pruebas, son adecuados a su nivel académico. 
Lo relevante de esta situación es que las familias valoran mucho su participación e implicación 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Aunque por otro lado las conclusiones derivadas 
de la presente investigación muestran que, en líneas generales, las familias quedan al margen 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
A pesar de que las familias reconocen que participan de manera activa y muestran mucho 
interés por la educación de sus hijos, contrasta con los resultados que se han obtenido en las 
encuestas, en las que los alumnos afirman que no tienen ayuda y que apenas se involucran en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Las conclusiones derivadas de la investigación también muestran que nuestros alumnos 
consideran que la metodología utilizada en el proceso de enseñanza y aprendizaje en el área 
de lengua extranjera: inglés no se adecua a sus características y necesidades, y que, con 




explicaría una de las posibles causas del bajo rendimiento académico y de los malos 
resultados obtenidos por nuestros alumnos. 
Por otro lado, también cabe destacar que la mayoría de los alumnos reconoce que las clases 
son amenas y participativas y que los medios y recursos que la maestra de lengua extranjera: 
inglés utiliza en las clases de lengua extranjera: inglés, son interesantes y les gusta mucho. 
Estimo oportuno destacar que los alumnos disfrutan y se muestran muy motivados cuando en 
las clases de inglés la maestra utiliza recursos complementarios al libro de texto, y cuando las 
clases se desarrollan en espacios distintos al aula. Un gran porcentaje de los alumnos 
encuestados lo ponen de manifiesto en los cuestionarios que se utilizaron para la presente 
investigación. 
Se ha observado en los resultados obtenidos que los datos revelan que los alumnos 
generalizan su dominio de las competencias básicas tanto en la escuela como en casa o en la 
calle. El colegio es un ámbito social más en el que se reflejan los comportamientos habituales 
de casa y en el que la convivencia se organiza en torno a unas normas que todos y cada uno 
de los alumnos tienen que cumplir. 
Por otro lado, me gustaría destacar que la segunda hipótesis planteada que hacía referencia al 
uso e integración de las TIC en el área de lengua extranjera, se ha confirmado, pero en este 
aspecto cabe matizar algunas cuestiones. 
El trabajo durante toda la duración que ha tenido la lección con LessonLAMS, en concreto la 
que se ha evaluado, ha tenido aspectos muy positivos, que ha permitido la aportación de 
nuevas e enriquecedoras experiencias, poniendo en práctica numerosas estrategias de trabajo 
en equipo, mediante una colaboración y cooperación mutuas entre los alumnos y el profesor 
del área. 
La metodología empleada para el curso ha sido adecuada al estilo de aprendizaje y los 
conocimientos previos de los alumnos, permitiendo que ellos pudieran experimentar mucho 
más con los ejemplos proporcionados, diseñando una metodología más intuitiva hasta llegar 
con niveles más elevados a un pensamiento abstracto. 
Sería conveniente poder llevar a la práctica más cursos de esta índole, permitiendo al alumno 
experimentar mucho más y ser más autónomo y selectivo en el material a usar durante el 
mismo. Como ha sido en principio una propuesta para el tercer ciclo de educación primaria, me 
parece muy acertada la idea de poder llevarlo a cabo con alumnos de otros cursos y comparar 
los resultados para comprobar el nivel de consecución de los distintos objetivos. En este caso 
sería conveniente un mayor control por parte del profesorado al tratarse de alumnos con menos 
conocimientos informáticos. 
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Resumen: El avance tecnológico y digital de la sociedad actual es innegable y tanto la 
educación en general como la musical en particular deben aprovechar las posibilidades 
educativas que las TIC ofrecen. La disponibilidad en los Centros escolares de dicha tecnología 
es cada vez mayor, pero se hace necesario examinar con perspectiva crítica qué recursos son 
los más apropiados y cómo utilizarlos en el aula de manera óptima. El objetivo de este proyecto 
fue crear un contexto educativo innovador en el que las TIC pudieran integrarse de manera útil 
y crítica en el aula de música de sexto de primaria y analizar desde la práctica qué recursos 
TIC generales y musicales enriquecían en mayor medida el proceso de enseñanza-
aprendizaje, cuáles eran sus usos más beneficiosos y qué prácticas pedagógicas y recursos 
didácticos favorecían su integración en el aula de música. Para ello se planteó un proceso de 
investigación-acción en el contexto educativo en el que la docente ocupó el rol de observadora 
participante. Los resultados muestran que existen variadas herramientas TIC que pueden 
integrarse educativamente en el aula de primaria y que favorecen el proceso de enseñanza-
aprendizaje, así como resaltan la importancia de utilizar ciertos recursos didácticos para una 
óptima integración. 





El avance tecnológico y digital que está viviendo la sociedad actual es innegable. El uso 
cotidiano de las tecnologías es un hecho en todos los ámbitos de la vida, como herramienta de 
trabajo, medio de comunicación interpersonal, fuente inagotable de información y una puerta de 
acceso a mundos diversos (Gutiérrez, 2003). Tal es el calado en nuestro día a día que su 
utilización y desarrollo en los próximos años resulta incuestionable. 
Desde este marco referencial, la educación en general y la educación musical en particular no 
pueden dar la espalda a las posibilidades que las TIC ofrecen (Giráldez, 2007). Durante las 
últimas décadas la reflexión sobre los beneficios y perjuicios de su utilización en las aulas ha 
sido tema de debate. Sin embargo este planteamiento ya resulta obsoleto, pues su introducción 
en el aula es un hecho, impulsado desde los propios gobiernos. La disponibilidad de las 
tecnologías digitales en sus distintas versiones, tales como ordenadores de sobremesa, 
portátiles, conexión a Internet, WIFI, pizarras digitales o tabletas, tanto en las escuelas 
europeas como en las españolas en particular, son una realidad palpable y evidente, por lo que 
esto ha dejado de ser una barrera para el uso educativo de las mismas (Area, 2008).  
El problema actual que nos muestran distintos estudios es que, a pesar del incremento de la 
disponibilidad de recursos tecnológicos en los centros escolares, la práctica pedagógica de los 
docentes en el aula no supone necesariamente una alteración sustantiva del modelo de 
enseñanza tradicional (Balanskat, Blamire y Kefala, 2006). Todo ello nos revela la necesidad 
de una alfabetización digital, profunda y crítica, tanto del alumnado como de los propios 
docentes (Gutiérrez, 2003). El reto educativo actual del sistema escolar en nuestro país no es  
la dotación de infraestructura de telecomunicaciones y equipamientos informáticos, sino la 
innovación del modelo de enseñanza desarrollado por el profesorado con las TIC en el aula 
(Area, 2008). Se propone que este proceso innovador debiera tener como eje de referencia el 
desarrollo de las competencias informacionales y digitales destinadas a preparar al alumnado 
como ciudadano autónomo, inteligente y crítico ante la cultura del siglo XXI. 
En este sentido, tal y como recoge la legislación educativa actual (Ley Orgánica 2/2006, Real 
Decreto 1513/2006) el uso de las nuevas tecnologías va entrando en las aulas como respuesta 
a una evolución en las formas de comunicación, información y ocio de la sociedad actual y 
futura. Es labor del docente guiarles en su manejo y promover su uso crítico y racional, 
evaluando las aportaciones que hacen a su aprendizaje y entretenimiento a través del diálogo, 
la observación y el análisis de los mismos. La propia ley recoge entre las competencias 
básicas, es decir,  entre aquellos aprendizajes que considera imprescindibles desde un 
planteamiento integrador y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos, la del 
Tratamiento de la Información y Competencia Digital. Esta competencia consiste en disponer 
de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar información, y para transformarla en 
conocimiento. Incorpora diferentes habilidades, que van desde el acceso a la información hasta 
su transmisión en distintos soportes una vez tratada, incluyendo la utilización de las tecnologías 
de la información y la comunicación como elemento esencial para informarse, aprender y 
comunicarse. Ser competente en la utilización de las tecnologías de la información y la 
comunicación como instrumento de trabajo intelectual incluye utilizarlas en su doble función de 
transmisoras y generadoras de información y conocimiento. Este proyecto pretende desarrollar 
esta competencia en ambas direcciones. Para ello y tal como subraya la legislación, esto 
conlleva comprender la naturaleza y modo de operar de los sistemas tecnológicos, y del efecto 
que esos cambios tienen en el mundo personal y sociolaboral. Asimismo supone manejar 




vayan surgiendo. Igualmente permite aprovechar la información que proporcionan y analizarla 
de forma crítica mediante el trabajo personal autónomo y el trabajo colaborativo, tanto en su 
vertiente sincrónica como diacrónica, conociendo y relacionándose con entornos físicos y 
sociales cada vez más amplios. Además, supone utilizarlas como herramienta para organizar la 
información, procesarla y orientarla para conseguir objetivos y fines de aprendizaje, trabajo y 
ocio, previamente establecidos. 
Asimismo, la ley recoge que, como el resto de competencias, la competencia digital debe 
trabajarse desde todas las áreas, consiguiendo una formación significativa e integral en el 
alumnado. Desde el área de música se puede y debe contribuir a este desarrollo competencial 
tanto general, en el ámbito de búsqueda de información, selección e intercambio, comunicación 
y transmisión, como específicamente musical ya que en el mundo de la música, las tecnologías 
son una constante que afecta a cada fase del proceso e involucra la creación, la interpretación, 
la edición, el almacenamiento, la distribución y la recepción (Giráldez, 2007). Entender cómo se 
hace la música y cómo se escucha y potenciar actitudes más conscientes y críticas del hecho 
musical (Fuertes, 1998) debe encontrarse entre las labores docentes. Del mismo modo, tal y 
como recoge la legislación educativa actual en el área de artística, las TIC deben convertirse 
en una herramienta eficaz para mostrar procesos musicales y de artes escénicas, acercar al 
alumnado a la creación de producciones artísticas y al análisis de la imagen y el sonido y de los 
mensajes que estos transmiten. 
Aún es más, según autores como Lehman (1993) el objetivo del docente de música debería ser 
que los estudiantes desarrollaran la capacidad de continuar un aprendizaje musical 
independiente, sin maestros. Es por ello que se les debería ofrecer el entrenamiento y 
conocimiento necesarios para tomar sus propias decisiones musicales y potenciar la 
motivación necesaria para seguir aprendiendo a lo largo de toda su vida. Teniendo en cuenta la 
importancia de una formación musical integral y de la potencialidad de la integración educativa 
de las TIC en dicha formación son varias las experiencias e investigaciones realizadas al 
respecto (Rives, 2012; Monteagudo, 2012; Pérez, 2007). Nuestro estudio pretende enriquecer y 
ampliar este campo teórico-práctico, con el fin de aportar nuevas evidencias a la investigación 
en este ámbito que guíe el trabajo docente futuro. 
Tal y como expone Giráldez (2007), a medida que el uso de las tecnologías se va haciendo 
más común en la educación musical es importante llegar a acuerdos que nos permitan definir 
para qué usar las TIC, qué tecnologías son las más adecuadas, y cuándo y cómo deben 
usarse. Esta es la finalidad de nuestro proyecto, el de integrar las TIC en los objetivos y 
contenidos curriculares del área de música de una manera racional, flexible, buscando un uso 
más eficaz de los recursos tecnológicos, en consonancia con su utilización en otras áreas, con 
otros maestros y para otras utilidades a lo largo del curso de manera que los alumnos vivan un 
continuo en su educación, así como asegurar cierto grado de coherencia y continuidad, mejorar 
la eficacia de algunas tareas y la calidad de determinados procesos, potenciando un mejor y 
mayor aprendizaje musical e integral. 
Objetivo y metodología 
Las preguntas planteadas por Giráldez (2007) en torno a la obtención de acuerdos en la 
docencia musical, fruto de presupuestos teóricos basados en la práctica, sobre para qué, qué 
tecnologías son las más adecuadas y cuándo y cómo deben utilizarse, así como el énfasis en 




presente estudio y nos guiaron tanto en la definición de los objetivos como de la metodología 
más apropiada para su profundización. 
Objetivo 
El objetivo del proyecto fue crear un contexto educativo innovador en el que las TIC pudieran 
integrarse de manera útil y crítica en el aula de música de primaria, complementando y 
enriqueciendo el trabajo realizado con ellas en otras áreas. Desde este planteamiento se 
establecieron tres objetivos específicos: 
− Analizar qué recursos TIC de tipo general se mostraban más adecuados para su 
integración en el aula de música, examinando qué usos eran los más beneficiosos.  
− Analizar qué recursos TIC musicales enriquecían en mayor medida el proceso de 
enseñanza-aprendizaje musical,  examinando qué usos eran los más beneficiosos.  
− Observar qué prácticas pedagógicas y recursos didácticos favorecían la integración de las 
TIC en el aula de música. 
Metodología  
Teniendo en cuenta los objetivos planteados y con la intención de profundizar en el proceso 
educativo vivido, el estudio se planteó desde la perspectiva de la investigación cualitativa. La 
metodología utilizada fue la de la investigación-acción en el contexto educativo, al presentarse 
como herramienta óptima para abordar con toda su riqueza la complejidad de la práctica 
educativa (Elliot, 1993). La docente asumió en sus clases el rol de investigadora, lo que le 
permitió estar atenta a las contingencias del contexto, cuestionarse las situaciones 
problemáticas de la práctica y dar respuesta a las necesidades del alumnado, tratando de 
buscar nuevos enfoques.  
Además, su papel como observadora participante le ofreció la posibilidad de conocer desde 
dentro los múltiples elementos que se ponen en interacción en el proceso educativo y que 
hacen difícil su indagación y conocimiento pleno desde fuera (Goetz & LeCompte, 1984). De 
este modo la investigación-acción se convirtió en un método óptimo para poner a prueba las 
prácticas educativas y optimizarlas en un continuo proceso de programación, puesta en 
práctica y evaluación del proceso, para lograr el desarrollo de una base teórica y de 
investigación para la práctica profesional del docente. 
La metodología y la concreción de los objetivos definieron los diferentes instrumentos y datos a 
recoger para el análisis posterior. La información obtenida a través de las diferentes técnicas 
dio como resultado una gran cantidad de datos muy diversos y complementarios que fueron 
organizados y estructurados hasta obtener resultados. De entre ellos destacaron la 
observación tanto directa como el análisis de las grabaciones de las sesiones con los alumnos, 
al permitir visualizar una y otra vez la experiencia en búsqueda de datos. Igualmente los 
sumarios recogidos tras la puesta en práctica de la programación, la propia programación y los 
productos realizados por los niños mediante la utilización de las diferentes tecnologías y la 





Contexto de la investigación 
Contexto 
El proyecto se realizó en un Colegio Público de Infantil y Primaria de un barrio del extrarradio 
de Zaragoza. Se trata de una zona de nivel socio-económico medio-bajo, donde conviven 
alumnos de diferentes culturas y con familias con muy diferentes inquietudes y conocimientos. 
Es un Centro de 30 años de antigüedad que cuenta con 200 alumnos repartidos en Educación 
Infantil y Primaria, contando con un aula por curso. El porcentaje de alumnado de bajo nivel 
cultural, desestructuración familiar y con dificultades económicas va en aumento en el Centro. 
Desde hace varios años el Claustro de profesores está potenciando la utilización e integración 
de las TIC en el Colegio, incluyéndolo como objetivo principal en el Proyecto Curricular de 
Centro. Como resultado de esta política educativa, el profesorado está llevando a cabo un 
seminario para desarrollar su competencia en el campo y diferentes actuaciones en todas las 
asignaturas que favorezcan dicha competencia en sus alumnos. 
Alumnado 
La experiencia se llevó a cabo con los alumnos de 6º de Primaria. La clase estaba constituida 
por 25 alumnos, 13 niñas y 12 niños. Tres de ellos estaban diagnosticados con necesidades 
educativas especiales, dos de los cuales presentaban un retraso educativo de más de dos 
años y retraso madurativo significativo. Otros 2 alumnos mostraban significativas dificultades 
de aprendizaje, 4 eran inmigrantes y 5 repetidores, perteneciendo algunos de ellos a familias 
con riesgo socio-cultural. El resto de alumnado presentaba un ritmo de aprendizaje 
normalizado. 
Desarrollo de la experiencia 
La experiencia se realizó durante un curso escolar a lo largo del cual las actividades en las que 
se utilizaron las TIC, tanto generales como específicamente musicales y audiovisuales, se 
integraron con otras más tradicionales. En todas las sesiones hubo tareas que favorecieron la 
sensibilización hacia las TIC gracias a su uso por la docente en el aula, juegos y actividades de 
manipulación por parte del alumnado para el aprendizaje activo y vivencial en el aula y 
utilización de manera autónoma en el aula y en casa. 
Resultados 
Tal y como se indicaba en el apartado metodológico, fueron tres los objetivos específicos que 
nos marcamos para el análisis de la experiencia. Con el fin de realizar una exposición 
organizada de los resultados, abordaremos los datos más relevantes obtenidos en cada uno de 
ellos.  
Recursos TIC generales  
El uso de las TIC fue valorado positivamente por todos los protagonistas, alumnado y docente, 
por su ahorro de tiempo, su facilidad de uso y predisposición motivacional, la presentación 
combinada de información visual, auditiva y textual y la realización de tareas que no permiten 
otros recursos más tradicionales. Todo ello permitió un mayor aprendizaje, más amplio e 
integrador y mayor interés por el proceso educativo.  
Entre los recursos TIC más destacados, resaltaron en primer lugar la plataforma educativa 
virtual Edmodo, que resultó un recurso de gran utilidad por la facilidad de compartir información 




ayuda sin esperar a volver a clase, especialmente interesante en una asignatura con tan poco 
tiempo de carga lectiva semanal. La valoración realizada por uno de los alumnos en la 
evaluación ejemplifica este hecho: 
“Fue muy útil usar Edmodo porque así le podíamos mandar a R. los trabajos y 
ella nos ayudaba o nos mandaba más información sin esperar al día de clase.” 
El rápido feedback por parte de la docente, dando muestras de haber revisado lo enviado y 
reforzando positivamente el trabajo bien hecho, fue muy bien valorado por el alumnado quien 
reconoció el efecto positivo en su esfuerzo y trabajo. La cercanía constante que este recurso 
ofreció frente al apoyo físico de la docente que se reducía a una hora semanal favoreció las 
relaciones alumnos-profesor con una mayor confianza y un mayor interés por la asignatura. 
Otra de los recursos TIC altamente evaluados fue la búsqueda en internet de información 
audiovisual y textual. Se observó un mayor esfuerzo y disposición por investigar y obtener más 
explicaciones sobre compositores, intérpretes, instrumentos, etc. al potenciar los recursos TIC 
como fuente de información de todo tipo. Gracias a un proceso guiado por la docente, el 
alumnado aprendió y valoró la importancia de leer la información, procesarla y redactarla de 
una manera personal utilizando aquellos datos que considera importantes para su estudio, 
frente al habitual “corta y pega” al que estaba habituado; así como a contrastar información, 
buscando en otras páginas más especializadas que Wikipedia y comparando los datos 
obtenidos. 
 “Aprendimos a usar de verdad internet, no solo entrar en Google y en 
Wikipedia y copiar lo primero que encontrábamos. Utilizamos programas como 
el Word o el Powerpoint y cada vez los manejamos mejor. Fue divertido 
preparar nosotros mismos las presentaciones. Aprendí muchas cosas buscando 
la información y viendo vídeos relacionados, en clase no nos habría dado 
tiempo de todos.” 
Tal y como indica esta estudiante, el uso inteligente y crítico de internet, permitió en el 
alumnado desarrollar su competencia del tratamiento de la información y, por ende, de su 
competencia lingüística y de autonomía personal. Ellos mismos valoraron positivamente en sus 
evaluaciones la importancia de buscar información en diferentes fuentes, analizar diversos 
ejemplos audiovisuales, comparar las versiones encontradas y, a partir de ahí, seleccionar 
aquellas más acorde con sus intereses. 
De similar manera, la utilización de Word y PowerPoint de manera profunda y complementaria 
con la inserción de imágenes, audios, hipervínculos, etc. fue valorado positivamente por los 
alumnos quienes fueron conscientes de la importancia de la presentación conjunta y 
complementaria de información sobre un mismo aspecto desde diferentes ámbitos tales como 
el auditivo, el visual y el textual y que esto había favorecido su aprendizaje. La dinámica de 
proyección en el aula para el resto de los compañeros y su explicación por parte del autor 
resultó un recurso motivador para la realización de trabajos con gran profundidad. Tanto fue así 






Imagen 1. Ejemplos de diferentes documentos TIC elaborados por los alumnos 
Finalmente, otros recursos TIC como la propia creación de noticias para su exposición en el 
Blog del Colegio, realizando de manera autónoma todo el proceso informático desde la 
elaboración hasta la puesta en el blog con información de todo tipo, incluyendo fotos, audios, 
vídeos, etc. sirvió como elemento motivador para un mayor esfuerzo e interés por obtener 
productos más elaborados que presentar en él.  
Recursos TIC musicales  
De manera similar a como sucedía con los recursos TIC generales, los específicos musicales 
también fueron valorados positivamente tanto por el alumnado como por la maestra. 
Destacaron su utilidad para realizar tareas que de otra manera no se podían conseguir o no de 
de una manera tan precisa, además del ahorro de tiempo que su realización con los recursos 
informáticos permitía. 
De entre los recursos TIC más destacados y las aplicaciones más útiles de estos, se  resaltó en 
primer lugar el programa Atubecatcher como herramienta para descargar audios y vídeos. Su 
uso provocó un mayor interés por escuchar y visualizar diferentes ejemplos en busca de aquel 
que respondía mejor a las tareas musicales propuestas en el aula según sus propias 
valoraciones, lo que conllevó además de un mayor interés y conocimiento más amplio, un 
desarrollo de sus gustos y su espíritu crítico. Por otro lado, supieron realizar una transferencia 
de información a la vida real de su uso, utilizando el programa con fines personales, como 
evidencia el siguiente ejemplo: 
“Me ha parecido muy interesante. Aprender a manejarlo para las tareas de 
clases me ha permitido también utilizarlo para descargarme las canciones que 
me gustan en mi mp3.” 
En segundo lugar destacaron el programa Finale por la ayuda musical que les ofrecía. Es un 
editor de partituras, que además de posibilitar una escritura musical limpia, facilita la corrección 
de lo escrito al permitir escuchar lo que se ha escrito. De entre sus usos más valorados se 




así como para la interpretación musical a la vez que el programa y acorde con los cambios de 
velocidad que los propios alumnos solicitaban al programa. También destacaron la escritura de 
ideas musicales, como la finalización de frases de preguntas o de respuesta y la escucha de lo 
realizado para la autoevaluación y mejora hasta la obtención de la frase musical deseada; así 
como la escritura en la partitura de textos creados por los propios alumnos para estas u otras 
obras musicales utilizadas en el aula. 
Otro programa que resultó de gran interés fuer el editor de audio Audacity. Entre sus 
prestaciones destacó el cambio de velocidad de ejecución de las piezas musicales utilizadas 
como base para la realización de los ritmos corporales y las interpretaciones instrumentales. 
También fueron muy bien acogidas la posibilidad de manipular el audio, cortar los audios 
descargados desde internet y utilizar el fragmento que ellos deseaban para su utilización en el 
programa audiovisual Moviemaker. Este programa es un sencillo creador audiovisual que 
permitió la presentación de manera complementaria de audio e imágenes, tanto fotos como 
vídeos. Del mismo modo que el anterior permitió utilizar la parte del audio o vídeo necesitada, y 
sincronizar la información visual y auditiva para llegar a elaborar sus propias creaciones. 
 
Imagen 2. Ejemplos de diferentes programas TIC musicales utilizados 
Recursos didácticos en el uso TIC  
Hemos analizado en párrafos anteriores aquellos programas y recursos TIC tanto generales 
como específicos musicales más útiles para el aula de música de primaria, así como las 
funciones más valoradas en cada uno de ellos. Sin embargo, tal y como señalaba Giráldez 
(2007), no solo es importante conocer estos aspectos sino también los recursos didácticos y las 
estrategias metodológicas aplicadas en el aula que han hecho posible que estas herramientas 
TIC se integraran en el aula de manera óptima. 
En primer lugar cabría destacar que alumnado y docente valoraron como medio esencial la 
secuencia didáctica diseñada para la integración de las TIC en el área, que partió de la vivencia 
para llegar a la creación pasando por diferentes etapas manipulativas, de reflexión e 
interiorización del proceso. En concreto, el alumnado resaltó haber vivido en clase las 




magistral, como sucedía en otras áreas, sino desde la necesidad de su uso y gracias al 
aprendizaje entre iguales: 
“Hemos aprendido muchas utilidades de los programas al tener que utilizarlas 
en los trabajos. Lo que un compañero sabía lo enseñaba a los demás y así 
aprendíamos todos.” 
Como se observa del comentario del alumno, en este ámbito ha sido muy importante no solo la 
transmisión de conocimientos por parte de la docente, sino y especialmente de los alumnos 
entre sí. De similar manera el trabajo colaborativo en pequeños grupos heterogéneos para la 
elaboración de tareas grupales fue valorado muy positivamente como medio para mejorar el 
proceso de aprendizaje, las habilidades y relaciones sociales, la autonomía personal y la 
autoestima.  
“Compartir los problemas y las maneras de enviar y de solucionar las dificultades 
entre compañeros nos han hecho aprender más rápido y hacernos más amigos 
(...) Hacer trabajos en equipo me ha gustado mucho porque nos ha permitido 
ayudarnos y aportar ideas entre todos.” 
En el ámbito creativo, la grabación audio y audiovisual de sus elaboraciones e interpretaciones 
en el aula para su posterior manipulación con los diferentes programas informáticos y su 
muestra en el blog resultaron un recurso muy potente. El hecho de llegar al ámbito creativo y 
no terminar en la mera reproducción o repetición de los contenidos trabajados, realizando sus 
propias creaciones musicales y audiovisuales con programas como Finale o Moviemaker 
sirvieron de motivación para un trabajo significativamente más elaborado y original, así como 
les llevó a apreciar la importancia de conocer y manejar los diferentes recursos que los 
programas informáticos ofrecen para mejorar dichos productos. 
Conclusiones 
Tal y como se marcaba como objetivo, este proyecto ha conseguido proponer un contexto 
innovador en el aula de música de sexto de primaria, integrando de manera útil y crítica 
diferentes herramientas y recursos TIC generales y específicos musicales. Esto ha favorecido 
el desarrollo de la competencia del tratamiento de la información y competencia digital así 
como la competencia musical, ambas de manera integrada desde el área de música. 
En concreto ha permitido profundizar en algunas herramientas ya utilizadas en otras áreas 
como Edmodo, Word, PowerPoint, el Blog del Centro y en algunos recursos como la búsqueda 
de información y la ampliación de conocimientos tanto de tipo textual como audiovisual; 
posibilitando la transferencia de información y la complementariedad de aprendizajes entre las 
áreas. Así mismo, ha posibilitado el conocimiento y manejo de herramientas TIC musicales 
como los programas Atubecatcher, Finale, Audacity o Moviemaker, que han permitido mejorar 
la eficacia de algunas tareas y la calidad de determinados procesos, potenciando un mejor y 
mayor aprendizaje musical y global. Además, nos ha permitido conocer los recursos didácticos  
que han favorecido su integración significativa en el aula que podrán servir de modelo a futuras 
investigaciones y experiencias docentes en este ámbito. 
Se plantean como líneas futuras de investigación teórico-práctica seguir profundizando en 




surgiendo, tanto generales como específicas musicales, y explotar las posibilidades que nos 
ofrecen las TIC en el ámbito del trabajo colaborativo online. 
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Resumen: El nuevo Plan de Estudio ha traído consigo una reducción drástica en las horas de 
trabajo. Como consecuencia, el nivel de  conocimientos  se  presenta  bajo  unos  mínimos  que 
evitan  el  progreso natural  de  enseñanza-aprendizaje  de los Sistemas  de Representación. 
Con la intención de favorecer una mejor y mayor eficiencia en el proceso de aprendizaje por 
parte de los alumnos de todos estos conceptos, se han desarrollado una serie de animaciones 
en las que ellos pueden ver de forma interactiva, como nunca un libro puede enseñarles, los 
temas más importantes de la Expresión Gráfica para el Grado en las distintas ingenierías.  
Gracias a las herramientas informáticas podemos tener libros de contenidos multimedia, siendo 
un avance muy importante cuando hablamos de Sistemas de Representación en los que la 
imaginación juega un papel esencial. Los alumnos podrán mejorar su capacidad de concepción 
espacial, fundamental para el estudio y resolución de ejercicios tridimensionales sobre un plano 
de trabajo. 





Tomando como base y ayuda la convocatoria Proyecto de Innovación y Mejora Docente del 
Programa 9 del I Plan Propio de Docencia de la Universidad de Sevilla (Resolución Rectoral de 
6 de Julio de 2010) en la Convocatoria 2010-11, se plantea la innovación y mejoras realizadas 
sobre las asignaturas de Expresión Gráfica tiene su origen en los mismos inicios del actual 
Plan de Estudios (2011) conducentes a la obtención de los títulos de Graduado/a en Ingeniería: 
Eléctrica, Química Industrial, Mecánica, Electrónica y Diseño Industrial y Desarrollo del 
Producto, cuando se planteó la docencia de la asignatura encaminada hacia el empleo de 
metodologías activas y actividades académicamente dirigidas según el Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
Al realizarse en distintas asignaturas, para la coordinación docente estableceremos 
mecanismos de coordinación docente para asegurar el correcto desarrollo del proyecto y 
garantizar que su desarrollo se ajusta a la planificación realizada en esta comunicación, siendo 
similar a todos los grupos de estudiantes y titulaciones donde se imparta Expresión Gráfica. 
Para ello, proponemos los siguientes mecanismos de coordinación: 
− Contacto permanente entre los profesores que imparten la asignatura, para conocer las 
actividades desarrolladas y próximas a realizar. 
− Lista de correo electrónico entre profesores de la titulación para comunicar en cada 
momento las incidencias en las actividades previstas. 
 
Con este proyecto y comunicación, pretendemos promover iniciativas de innovación y mejora 
docente para el desarrollo de clases magistrales así como de las clases prácticas, llevadas a 
cabo en la asignatura de Expresión Gráfica permitiendo de esta forma, llevar a la clase teórica 
la realización práctica de los trazados mediante Animación 2D e imágenes rotacionales 3D 
necesarios para el desarrollo del temario y por consiguiente la utilización de nuevas tecnologías 
coherentes para el desarrollo tanto de los objetivos como de las competencias marcadas en las 
asignaturas implicadas en esta comunicación de Nuevas Tecnologías aplicadas en el contexto 
formativo universitario como innovación docente. 
El descriptor de la asignatura resume la necesidad del futuro Graduado o Graduada en 
Ingeniería respecto esta disciplina de expresión gráfica, pues pone de manifiesto el desarrollo 
de la concepción espacial y sistemas de representación como lenguaje universal así como el 
empleo de herramientas de CAD para el aumento de la productividad.  
Este  descriptor es: Técnicas de representación gráfica, geometría métrica y geometría 
descriptiva por métodos convencionales y mediante aplicaciones de diseño asistido por 
ordenador [1]. 
Lo desarrollamos según la siguiente propuesta docente, basada fundamentalmente en el 
estudio y experimentación de la Animación 3D como apoyo a la exposición teórica-práctica 
aplicada en problemas para el desarrollo de la concepción espacial: 
1. Metas de Aprendizaje según objetivos y competencias marcadas 




3. Escenario académico en clase teórico-práctico para exposición de contenidos 
4. Propuesta de tareas de contenidos aplicados a la ingeniería con visualización 3D 
5. Materiales de apoyo, basado en Animación 3D (Imágenes rotacionales), para el 
desarrollo de la exposición teórica y posterior trazados en 2D de forma animada. 
 
En temas específicos es NECESARIO el uso (además de la pizarra, guiones y esquemas) de 
transparencias o diapositivas y de un video-proyector conectado a un ordenador. Pero si estos 
dibujos, trazados se ven directamente en el espacio y su correspondiente proyección en el 
plano marcando la reversibilidad del sistema, no sólo haremos más atractiva la clase sino que 
además ganamos tiempo (reducido a mínimos para la exposición teórica de contenidos: sesión 
magistral) y calidad de la enseñanza. No olvidemos que la actividad de Expresión Gráfica tiene 
una componente predominantemente práctica y que su teoría es aplicada con trazados 
geométricos complejos que realizados en la pizarra conllevan tiempo, que a veces quedan sin 
explicar. Por tanto, la asimilación de los conceptos teóricos va acompañada con la realización 
de actividades técnico-prácticas, que antes de su realización en el plano, el alumno debe haber 
visto previamente en el espacio, facilitándole esta tarea mediante la explicación con animación 
en 3D. 
Objetivos 
Los objetivos que pretendemos alcanzar con este proyecto de innovación son: 
1) Incorporar y fomentar metodologías activas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
La asignatura que  recoge en el curso actual todos los contenidos didácticos de los 
Sistemas de Representación es Expresión Gráfica. El hecho de la reversibilidad del 
sistema entraña una dificultad añadida, pues además de ver los objetos, el espacio y 
su correspondiente representación bidimensional se tiene que resolver los problemas 
que se plantean. 
Pero frente a todo esto, tan sólo debemos utilizar la animación 3D como una 
herramienta o medio para facilitar el  proceso enseñanza-aprendizaje; pero nunca 
como fin en la Expresión Gráfica [2]. Esta observación es muy compartida en el ámbito 
de la docencia gráfica, puesta de manifiesto en ponencias consultadas y que 
analizamos en nuestra ponencia, donde ponemos en relieve la herramienta de 
animación asistida como material didáctico en el estudio de la Expresión Gráfica, la 
mejora en la eficacia de la docencia y en el desarrollo de la visión espacial del 
estudiante: Conviene destacar que esta herramienta no puede utilizarse como único 
medio, y ni siquiera de forma independiente al resto. Es decir, debe contemplarse como 
un medio complementario a los tradicionales y no como un sustituto de ellos. La razón 
es evidente, la animación de trazados diédricos no cubre todos los objetivos de la 
expresión gráfica, así pues la integramos como medio docente con el resto de la 
planificación docente de la asignatura [3].  
2) Poner en marcha actividades, durante la exposición teórica, basadas 
fundamentalmente en los descriptores curso 2010/11 y primordialmente para 
desarrollar la capacidad de visión espacial y conocimiento de las técnicas de 
representación gráfica, tanto por métodos tradicionales de geometría métrica y 





Ello implica la “elaboración de material multimedia basado en la creación de un 
libro animado, donde se represente gráficamente figuras en el espacio 
tridimensional y bidimensional estableciéndose entre ellos una reversibilidad 
facilitando, por consiguiente, la labor del profesor y estímulo de enseñanza-
aprendizaje para el alumnado”. Sería recomendable, continuar para próximos cursos 
con este proyecto de innovación, pues el que presentamos aquí acaba de comenzar; 
haciéndolo extensible a todo el programa/proyecto docente de las asignaturas de 
Expresión Gráfica puesto que en este proyecto se ha desarrollado una sola parte del 
“libro animado”, además es adaptable para su reutilización función de la temporalidad y 
coordinación de especialidades, grupos y subgrupos. 
“La integración de la Universidad Española en el Espacio Europeo de Educación Superior y su 
adaptación al sistema de Créditos Europeos, requiere un profundo cambio en la mentalidad y 
actuación del profesorado universitario con el doble objetivo de: dar primacía al Aprendizaje en 
el proceso de Enseñanza-Aprendizaje, y fomentar la formación armónica en conocimientos, 
cualidades y actitudes” [4] . Por ello, nos planteamos como objetivo primordial desarrollar el 
fomentar el uso de metodologías activas como una forma de organizar la docencia de la 
asignatura “Expresión Gráfica” en los términos requeridos por el crédito europeo. Además, 
siempre nos ha preocupado la continua reducción de horas para el desarrollo de la asignatura, 
no sin perder contenidos ni consecución de objetivos. Por ello nos planteamos las siguientes 
preguntas: ¿Cómo lograr un uso más eficiente del tiempo lectivo, sin afectar la calidad del 
proceso docente-educativo?, ¿Qué componente del proceso requiere ser modificado, 
perfeccionado, para lograr una optimización del mismo? A partir de lo expresado anteriormente 
se ha planteado como problema de investigación: ¿cómo optimizar el trabajo de 
autopreparación de los estudiantes en Geometría Descriptiva como estudio en la asignatura 
Expresión Gráfica? Partiendo de este problema surge como trabajo de innovación y mejora 
docente donde se defina como objetivo de este trabajo un medio de enseñanza asistido por 
ordenador como herramienta docente para el profesor y como herramienta de estudio para los 
estudiantes basado en los contenidos de dicha asignatura y en concreto, del Sistema de 
Representación: Sistema Diédrico (Método Directo). 
Pero ¿cómo lograr un uso más eficiente del tiempo lectivo?, ¿qué componente del proceso 
requiere ser modificado, perfeccionado, para lograr una optimización del mismo? 
Estas preguntas se las plantea el profesor Pérez Morales [5], y que en este proyecto nos 
planteamos una de las vías de solución como propuesta a esta problemática consistente en la 
utilización de las Nuevas Tecnologías como herramienta docente. En el presente trabajo se 
desarrolla sobre la eficiencia, perfección, optimización y por consiguiente, mejor calidad 
docente, alcanzando los objetivos y competencias que se proponen en “Expresión Gráfica” del 
Plan de Estudio de Grado en Ingeniería: Eléctrica, Mecánica, Química Industrial, Electrónica y 
Diseño Industrial y Desarrollo del Producto por la Universidad de Sevilla. 
Metodología 
Sobre la metodología y actividades docentes, la actividad del alumno definida en créditos 
ECTS en los nuevos títulos de grado lleva consigo de forma explícita el trabajo personal del 
alumno, que ha de estar bien definido y planificado por el profesor. 




Clase expositiva teórico/práctica. Se desarrolla en la pizarra, no entendida exclusivamente 
como lección magistral expositivo-interrogativa, sino procurando una fuerte implicación del 
alumno en el desarrollo de la misma. Complementada, gracias a este proyecto de innovación, 
con animación 3D con el uso simultáneo de ordenador y video-proyector. 
Estas animaciones serán adecuadas a los contenidos de la materia, con objeto de facilitar la 
adquisición de visión espacial y servir como ilustración/simulación inmediata de los contenidos 
teóricos-prácticos mediante Animación 3D. 
Tareas de aplicación o ejercicios de basados en análisis de situaciones, documentos, 
productos o estudios de casos. La resolución de problemas por parte del alumno, bien de forma 
individual o en grupo durante la clase teórica, puede ser presentada por escrito, técnicas de 
interrogatorio para evitar la pasividad del discente o de forma oral ante la clase o grupo, donde 
los alumnos establecen vínculos directos e inmediatos de la teoría con la práctica, 
estableciendo hábitos de trabajo y la adquisición de abstracción geométrica y capacidad visual.  
Manifestamos de esta forma una adaptación metodológica orientada hacia el aprendizaje de la 
competencia específica de la asignatura de Expresión Gráfica: “Capacidad de visión espacial y 
conocimiento de las técnicas de representación gráfica” [1] 
Resultados de la experiencia de innovación: Nueva Herramienta Docente. 
Con el desarrollo de la visualización espacial alcanzada, conseguimos una evaluación positiva 
para el alumnado, alcanzando un mayor y mejor rendimiento académico, [6] que se hace notar 
tanto en las calificaciones alternativas como finales, pues no olvidemos que la competencia 
específica a desarrollar en la asignatura es precisamente la concepción espacial y que 
pretendemos fomentar y mejor alcanzar mediante este proyecto de innovación. 
El tema que se presenta como propuesta inicial y a modo de ejemplo, es el correspondiente al 
tema: Intersecciones entre elementos geométricos: Intersección entre recta y plano e 
intersección entre planos. Este tema es sólo el primero, y a modo de ejemplo, del desarrollo 
futuro del contenido completo de la asignatura citada anteriormente. 
Con Adobe Acrobat puede incrustarse en documentos PDF todo tipo de contenido 3D creado 
en programas de modelado 3D para poder verlo e interactuar con él.  En principio, el modelo 
3D aparece en el documento como una imagen bidimensional que se activará al hacer “clic” 
con la herramienta “Mano o Selecciona”, abriéndose la barra de herramientas 3D y 
reproduciendo la animación si la hubiera. A continuación vamos a comentar brevemente en qué 
consiste nuestra propuesta de mejora de enseñanza de Sistema Diédrico. 
La Animación 2D e Imagen 3D Rotacional como herramienta didáctica 
Hemos enfocado el problema como un problema de diseño, donde se ha diseñado y creado un 
prototipo, desarrollado como aplicación didáctica según el esquema de la Figura 1, 
consiguiendo una nueva herramienta docente, instructiva y motivadora en la Fase I, evaluadora 
de forma implícita, expresiva e innovadora en las Fases II y III. 
 Sin olvidar como característica que existen ciclos de retroalimentación e interacción entre 




FASE III.1: Proceso de realización de casos prácticos 3D incrustados en PDF. 
DIBUJO 2D y MODELADO 3D 
AutoCAD, 3DSMax y SolidWorks  – Creación de modelos y nomenclatura. 
3DSMax – Seleccionar Materiales. 
3DSMax – Guardar y exportar a formatos adecuados para insertar en PDF3D. 
MAQUETACIÓN: IMAGEN 3D 
Microsoft Word – Incrustar 3D. 
Adobe Acrobat Pro Extended –  
1.- Configuración de Cámaras en 3D para configurar las  vistas normalizadas 
2.- Barra 3D de Adobe – Propiedades de cámara 
FASE III.2: Proceso de realización de casos prácticos animados incrustados en PDF: 
ANIMACIÓN 2D 
3D Studio Max – Preparación y composición. 
3D Studio Max – Cambios y animación. 
MAQUETACIÓN: ANIMACIÓN 2D 
Editor de Video  
Microsoft Word 2007 – Maquetación e Incrustar sólidos y videos 
Exportar a PDF3D 
Figura 1. Esquema Producción Prototipo Nueva Herramienta Docente 
De esta forma seleccionamos contenidos y se van insertando en el documento, según los 
siguientes apartados: 
− Usabilidad: Documento creado de tal forma que permita una lectura agradable y fácil 
de entender. No olvidemos que se trata de un “libro animado del sistema diédrico”. Las 
páginas deben ser de apariencia agradable y fácil su lectura. Las Nuevas Tecnologías 
no es sinónimo de complejidad, más bien al contrario debería implicar sencillez. 
− Diseño: El diseño de la animación debe ser de simple trazado con explicaciones 
teóricas para su mejor comprensión y al mismo tiempo atrayente al alumno. 





− Tamaño: No se debe generar animaciones muy pesadas en cuanto a su carga para no 
hacer que el archivo PDF sea muy pesado dificultando la lectura, haciendo que la 
animación resulte ir a cámara lenta, perdiendo la eficacia del método. 
 
El documento PDF creado, permite la reproducción visual animada al usuario, tanto del 
problema en 3D como de su correspondiente solución en 2D, comprobando al mismo tiempo la 
reversibilidad del sistema. La aportación que nos ofrece la nueva versión de formatos PDF3D 
en es clara: documentación + figuras animadas + interactividad usuario/documento (Figura 2). 
Sólo debemos seleccionar bien los contenidos, usar los formatos adecuados de sólidos y 
animaciones e insertarlos (incrustarlos) adecuadamente en la maquetación. 
Figura 2. Funciones de la Nueva Herramienta Docente: “Libro Animado del Sistema Diédrico” 
 
Los problemas que se originan en una clase magistral a la hora de explicar un ejercicio 
teórico/práctico de Sistema Diédrico en pizarra (Figura 3) son los siguientes: 
1. Al ser un ejercicio donde la componente teoría y la componente práctica tienen una 
interrelación en su desarrollo, el  alumnado no puede perder la concentración en ningún 
momento del desarrollo de la explicación. 
2. El alumnado debe estar dibujando todos los pasos que dibuja el profesor y además 
seguir la metodología de construcción del ejercicio, según la teoría aplicada al ejercicio. 
3. La duración de la lección magistral por parte del profesor tiene que estar muy 
controlada con el fin de que no quede el ejercicio sin terminar al finalizar la clase. 




Planteamos “La Animación 2D e Imagen 3D Rotacional como herramienta didáctica” como 
propuesta de solución frente a la clase magistral, realizando la animación del Sistema de 
Representación, teniendo en cuenta los siguientes apartados: 
− Visión Espacial: En esta ventana se observa de forma tridimensional el problema en el 
espacio. Se puede optar por la visualización en proyección, axonométrica ortogonal o 
bien, proyección cónica; con distintos sistemas de iluminación y con distintos modos de 
sombreado del los objetos. 
− Resolución en proyecciones diédricas: Según se observa en visión espacial el 
problema, se muestra la misma información en 2D, siguiendo el trazado según el 
Sistema Diédrico. 
− Textos: El texto se encarga de describir lo que está ocurriendo en la animación 2D, 
describiendo los trazados a realizar para la completitud del ejercicio 
 
La paginación se estructura de la siguiente forma (Figura 4): 
− Página izquierda: contenido sobre la descripción teórica relacionada con el tema en 
concreto así como los  aspectos teóricos del problema que se plantea para su 
aplicación teórica/práctica. 
− Página derecha: contiene las imágenes 3D y 2D. La imagen 3D rotacional, permite 
cualquier punto de vista de forma que tengamos control, con la barra de herramientas 
correspondiente, sobre los sólidos modelados e incrustados en el documento. La 
imagen 2D, con la animación y barra de control correspondiente, nos permite en 
cualquier momento del trazado parar, repetir,… como si de una clase teórica se tratase. 
 
Ambas imágenes se corresponden con la reversibilidad del sistema de representación “Sistema 





Figura 4. Distribución de contenidos en el Libro Animado 
Control de la animación: A través de los iconos típicos de la reproducción de una animación 
(inicio – pausa - avanzar – parar – etc..) el usuario puede controlar la animación 2D, de modo 
que pueda detenerla o reiniciarla en el instante que considere oportuno, para no “perderse” en 
la realización de los trazados teóricos. Completan la pantalla de animación, los controles de la 
Imagen 3D Rotacional de la barra de herramientas, según Figura 5. 
 
Figura 5. Barra de control Visualización 3D 
Esta barra aparecerá encima de la esquina superior izquierda del modelo 3D. Puede ocultarse 
o expandirse la barra con la flecha que aparece a la derecha de la herramienta Rotar. 
Con Acrobat puede incrustarse en documentos PDF todo tipo de contenido 3D creado en 
programas de modelado 3D para poder verlo e interactuar con él. En principio, el modelo 3D 
aparece en el documento como una imagen bidimensional que se activará al hacer clic con la 
herramienta Mano o Seleccionar, abriéndose la barra de herramientas 3D y reproduciendo la 
animación si la hubiera. Por consiguiente es necesaria la lectura de estos contenidos en 
soporte digital, bajo la versión 9 de Adobe®Reader® o superior junto con Adobe®Flash®Player 
para que la interactividad usuario/documento quede manifestada, basta con pulsar sobre la 
imagen requerida para interactuar con ella en el documento PDF3D (Figura 6), ambos de 

















Podemos resumir los antecedentes en los siguientes apartados: 
1. No solo se ha reducido el número de asignaturas donde se imparten contenidos 
relacionados en el dibujo técnico, sino que también ha habido una drástica reducción 
de horas presenciales en los centros docentes. 
2. Se ha tenido que incorporar técnicas y herramientas de CAD en la docencia del dibujo 
técnico, incorporando a la vez nuevos contenidos a la docencia de asignaturas de corte 
gráfico. 
3. Estas dos premisas han dado lugar a un nuevo planteamiento para el desarrollo de los 
programas/proyectos docentes de las asignaturas implicadas con los Sistemas de 
Representación. 
 
Todo ello ha dado lugar al empleo necesario de las Técnicas de Información y Comunicación 
para el desarrollo docente junto con la elaboración de material docente basado en aplicaciones 
interactivas disponibles para su aplicación en contextos formativos, en nuestro caso, el 
universitario. Consideramos que el desarrollo de esta experiencia de innovación docente en la 
asignatura “Expresión Gráfica” tiene importantes implicaciones para los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en las titulaciones y dicha asignatura. 
Con la aplicación de este tipo de metodologías se pretende conseguir: 
− Un Ingeniero/a de Grado adaptado a las nuevas metodologías EEES. 
− El Autoaprendizaje del alumno. 
− Cambiar el rol del profesorado, de puro transmisor de conocimientos, hacia un rol 
de orientador y supervisor del aprendizaje. 
− Mejorar la empleabilidad del alumno egresado con unas enseñanzas más acordes 
con el mundo laboral. 
El sistema de enseñanza no se debe orientar sólo a transmitir conocimientos, sino a provocar 
aprendizaje relevante, [7-8] lo que requiere implicar activamente al estudiante en procesos de 
estudio, reflexión, aplicación y comunicación del conocimiento, exigiendo su capacidad para 
comprender y gobernar su propio y singular proceso de aprender y de aprender a aprender. 
Creemos necesario estimular la producción de este tipo de recursos y materiales didácticos 
que faciliten y orienten el aprendizaje autónomo y la aplicación del conocimiento a los 
problemas de la realidad. Para concluir nuestra comunicación, presentamos, de forma 
resumida, los aspectos más destacados donde esta nueva herramienta diseñada presenta sus 
mejores resultados como aplicaciones docentes: 
1. Comprensión de la relación biunívoca existente entre un sistema de representación y la 
forma geométrica en el espacio con la correspondiente solución de los problemas que 
se plantean. Utilizando esta herramienta el alumno puede ver en el espacio y en el 
plano las relaciones evidentes entre los elementos y sus proyecciones, así como la 
obtención de los resultados planteados ante un problema por ejemplo de 
intersecciones entre planos como el que en esta comunicación mostramos. 
2. La sustitución de la diapositiva, transparencia o proyección, de carácter estático y 




animados para que desde los datos se vayan mostrando los trazados necesarios y 
continuos para llegar al resultado final. 
3. Desarrollo continuo de los trazados necesarios para la consecución de la solución del 
problema, con la posibilidad de que el alumno pueda seguir estudiando en casa 
siguiendo los trazados, retomados en cualquier momento de la explicación, paso a 
paso y de forma animada. 
4. Claridad, exactitud y posibilidad de repetición del número de veces necesarias. 
De esta forma, al estar generada la animación de trazados vinculadas a la 
representación tridimensional del problema en el espacio, no perdemos tiempo en crear 
el dibujo aumentando la eficacia a la hora de la exposición. 
5.  Establecemos un nuevo formato de libro que rompe con las actuales publicaciones de 
geometría descriptiva, por ejemplo las archiconocidas de Taibo (1966), Izquierdo 
Asensi (1956) y Rodríguez de Abajo (1958). Este nuevo formato de libro lo hemos 
bautizado como “Libro Animado del Sistema Diédrico”. 
Proponemos como núcleo central de esta comunicación que el estudiante en todo momento 
tenga conciencia de su proceso de aprendizaje, comprenda lo que aprende, sepa aplicarlo y 
entienda el sentido y la utilidad social y profesional de los aprendizajes que realiza. Figura para 
ello, el apoyo metodológico desarrollado en este proyecto de innovación, fundamental para 
orientar al profesor/alumnado en las explicaciones teórica/prácticas de los conceptos del 
sistema de representación Sistema Diédrico. 
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Resumen: Se presentan dos experiencias enmarcadas en la formación del profesorado de 
Educación Primaria y Educación Secundaria. Estas experiencias se enmarcan tanto en el 
ámbito de las nuevas tecnologías aplicadas a la educación como en la formación del 
profesorado en diferentes contextos formativos (en particular en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las Ciencias Experimentales). Se logran desarrollar competencias transversales 
del alumnado universitario (competencia digital) así las competencias ligadas a la aplicación de 
la naturaleza y metodología de la ciencia en el proceso de enseñanza/aprendizaje de las 
Ciencias Experimentales. 
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1. Marco teórico 
Las nuevas tecnologías están cada vez más presentes en la enseñanza de las Ciencias 
Experimentales y en la formación del profesorado de Ciencias Experimentales de diferentes 
niveles educativos. Es por ello, por lo que se considera necesario trabajar y llevar a cabo 
experiencias de aula apoyadas en las nuevas tecnologías, en particular elaborando videos a 
través de los cuales se construyan diferentes historias. 
Las nuevas tecnologías permiten el conocimiento de múltiples experiencias del aula en 
diferentes niveles educativos. Estas experiencias se encuentran alojadas en diferentes páginas 
webs. Son significativas las experiencias publicadas por el centro de documentación y 
experimentación de las Ciencias. Son experiencias reales innovadores de 
enseñanza/aprendizaje de las ciencias de la naturaleza y ello constituye un bagaje formativo 
básico en metodologías, recursos y participación del alumnado de aula. Este conocimiento es 
fundamental, principalmente en la parte inicial de la asignatura ya que incrementar la 
motivación del alumnado, acercar a la realidad de las aulas, le confiere a la asignatura una 
concreción de contenidos de la asignatura. Conocer experiencias de aula relatadas por el 
profesorado es fundamental ya que reflejan sus historias de sus vidas docentes. 
Por otra parte el profesorado debe conocer aspectos epistemológicos, históricos y 
metodológicos de las ciencias experimentales. Hemos constatado en el aula la imagen 
androcéntrica que posee el alumnado de diferentes etapas educativas. Consideran que la 
ciencia es una actividad elaborada principalmente por los hombres, ya que desde su temprana 
escolarización conocen principalmente personas que trabajan en el campo científico y 
tecnológico de sexo masculino. Este hecho favorece la elaboración de un imaginario 
androcéntrico para las ciencias experimentales. (Rubio, 1991) Desde la infancia se le presenta 
al alumnado una ciencia totalmente descontextualizada y aséptica, alejada de aspectos 
contextuales ligada a la vida de las personas. En la década de los 60 se propuso el paradigma 
de la debilidad que supone que las actitudes y capacidades de los chicos son las necesarias y 
correctas para la Ciencia y la Tecnología. (Álvarez Lires, 1992) Así se descubren las carencias 
de las chicas en actitudes y aptitudes “necesarias” para la Ciencia y la tecnología, enfoque que 
difícilmente eleva la autoestima de las chicas. Desde una perspectiva completamente opuesta, 
Harding (1996) propone que algo tendrá la ciencia que hace que las mujeres no accedan a 
ellas en igualdad, y además algo tendrá la educación científica que hace que las chicas y 
chicos no accedan en igualdad. La socialización diferencial no sirve para enseñar ciencia y 
tecnología. Los ejemplos que se proponen en las actividades escolares, las autoridades o 
nombres de personas ilustres que se citan, las imágenes, ejercicios y los contextos de las 
actividades tienen que ver con intereses básicamente masculinos. Por tanto es importante que 
todas y todos construyamos nuevas identidades no hegemónicas a partir de nuevos valores y 
de una nueva cultura científica, integrando aportaciones de mujeres y hombres. De este modo 
lograremos una sociedad más justa y armónica. Las investigaciones subrayan la importancia 
de cuestionar estas visiones segadas de la ciencia y promover un conocimiento de la ciencia 
tanto para los alumnos como para las alumnas. 
La superación de la discriminación debe fomentarse desde el sistema educativo, en tanto que 
formadora de actitudes de niños y niñas, ofrece una plataforma excelente para la superación de 
los prejuicios sexistas y para la provocación de un cambio en profundidad de las estructuras y 
de las prácticas sociales no deseables. En la escuela, además, es posible contribuir a los 




La actual reforma del sistema educativo, al trascender la tradicional preocupación por la 
transmisión de contenidos academicistas, y poner el acento en la forma integral de las 
personas, coloca a la escuela en una situación de mayor permeabilidad a la introducción de 
nuevos valores en el curriculum. Desde la Ley General de Ordenación Sistema Educativo 
(LOGSE), LOE  y sus posteriores medidas  legales se acentúa el principio de no discriminación 
por razón sexo y se insiste en la necesidad de evitar que ésta transmitida en los centros 
escolares a través de diversos procedimientos. Es en este contexto de eliminación del sexismo, 
de proporcionar igualdad de oportunidades y de contribuir al desarrollo de una sociedad más 
justa e igualitaria en el hay que situar la propuesta de coeducación. 
Estas ideas se enmarcan en un contexto de enseñanza/aprendizaje en el que el futuro 
profesorado debe acercarse a las actividades de las aulas y debe vencer las resistencias que 
genera la imagen de la ciencia que ha conocido a lo largo de su vida escolar, todo ello 
integrado con la competencia digital. 
1.1 Objetivo de las experiencias docentes 
La finalidad de estas experiencias consiste en acercar al proceso de enseñanza/aprendizaje de 
las Ciencias Experimentales a través de la utilización de fotografías y de imágenes a través de 
los cuales el alumnado debe editar videos digitales. 
Además esta actividad pretende motivar a los futuros maestros y maestras, impulsar la 
integración de las tecnologías de la información y la comunicación en su competencia 
profesional, y además, servir como aprendizaje de estas herramientas como instrumento de 
evaluación y autoevaluación. 
2. Metodología 
La actividad consistente en la elaboración de videos digitales se han realizado en dos 
experiencias diferentes: 
Por una parte se ha propuesto la realización de videos digitales al alumnado de 3er curso de la 
titulación de Grado de Educación Primaria de la Escuela Universitaria de Magisterio de 
Donostia/San Sebastián en la asignatura obligatoria de Universidad “Las Ciencias de la 
Naturaleza en el aula de Educación Primaria II”. En el primer tema de esta asignatura se 
desarrollan contenidos introductorios sobre el proceso de enseñanza/aprendizaje de las 
Ciencias Experimentales (Etxabe Urbieta, 2006). Algunos de los ejemplos de experiencias de 
aula que se utilizan se encuentran en la página web del “Centre de documentació i 
experimentació en ciències” son muy apropiados para desarrollar los contenidos de este primer 
tema.  
En consecuencia el trabajo dirigido que se plantea al alumnado consiste en la realización, 
individual o grupal, un trabajo dirigido que consiste en elaborar un videoclip sobre una de las 
experiencias de aula. La tarea consiste en lo siguiente: 
- Elaborar un breve guión sobre la experiencia y señalar en dicho guión los objetivos que 
persigue dicha experiencia.  
- Utilizar fotografías como material visual que ilustre los contenidos señalados en el 
guión. 
- Realizar la edición en video utilizando el programa movie maker disponible en los 
ordenadores de alumnos/as de la Universidad del País Vasco. Se puede utilizar 




- Realizar en el aula la presentación del videoclip. Junto a la presentación se han 
analizado las experiencias y se ha reflexionado sobre los objetivos que se pueden 
lograr con la enseñanza de las Ciencias en Educación Primaria. 
Por otra parte se ha propuesto la realización de videos digitales al alumnado que está 
realizando el master de formación del profesorado de Educación Secundaria en la asignatura 
“Aprendizaje y enseñanza de la Física y de la Química”. En este caso, el video se circunscribe 
al tema “Naturaleza de la Ciencia. Implicaciones didácticas”. A lo largo de este tema se 
analizan las características de la ciencia y el alumnado cuestiona sus conocimientos previos 
sobre naturaleza, metodología e imagen de la ciencia. En esta situación de conflicto cognitivo 
en la que el alumnado es consciente de la existencia de mujeres científicas se les plantea la 
tarea en la que deben elaborar un videoclip científico sobre un caso concreto. Se les plantean 
los siguientes casos de mujeres científicas (Alic M., 1991, Folsing, U., 1992, Solsona, N., 1997, 
Álvarez-Lires, M., Nuño, T. y Solsona, N. ,2001, Nuño, T. 2002) y se les propuso la siguiente 
tarea: “En un videoclip debéis mostrar las aportaciones y las dificultades con las que se 
encontró la siguiente mujer/es que se dedicó a la ciencia”: Maria Sklodowska, Margarita Salas , 
Marie Anne Paulze, Lisa Meitner, Emile du Chatelet, Rosalind Franklin, Mileva Maric, Vandana 
Shiva, Maria la Judia y otras químicas de la antigüedad, Mujeres matemáticas (Sophia 
Germain), Ida Hyde, Maria Gopert Mayer, Rita Levi Montalcini, Sonia Kowaleskaya, Rosalind 
Yallow, Barbara Mac Clintock, Jocelyn Bell Burnell, Nettie Maria Stevens , Lady Mary 
Montague, Mujeres Inventoras, Hypatia, Hildegarda de Bingen, Mujeres astrónomas, Mujeres 
médicas (Trotula de Salerno) y Mujeres que se han dedicado a la geología (Florence Bascom). 
La elaboración de los videoclips sobre mujeres científicas se ha realizado del siguiente modo: 
- Elaborar un breve guión sobre sus aportaciones y las dificultades que ha tenido. 
- Encontrar fotografías relacionadas con los contenidos. 
- Editar en video siguiendo el siguiente orden:  
a) En primer lugar se ha introducido el contenido verbal,  
b) a continuación, se han introducido las fotografías y dibujos en formato 
digital.  
c) Se adecúan los tiempos de las fotografías y se han añadido los títulos o 
subtítulos.  
d) Al final se edita la música y se ha finalizado con la realización de la película. 
- Realizar en el aula la presentación del videoclip. 
3 Resultados obtenidos 
3.1. Elaboración de videos digitales basados en las experiencias de aula del CDECT.  
 
Las experiencias que más han utilizado han sido las siguientes: L´hort, un entorn natural , Com 
passen a la sang les sustancias nutritives, allò que entra, allò que sort y rampes. 
Principalmente se han basado en experiencias de Biología y en algunas experiencias de física 
como rampas. 
- Su valoración ha sido calificada como muy positiva. Han señalado las siguientes 
razones: 
- “Se trata de una experiencia real de aula”. 
- “Se trata de una experiencia novedosa”. 
- “Ha sido una forma original de empezar el curso”. 




- “No pensaba que hacer películas fuera tan sencillo.” 
- “No conocía el programa movie maker” 
Desde mi punto de vista como docente considero que ha sido una experiencia muy 
enriquecedora por los siguientes motivos: 
- He conseguido que empiecen a trabajar desde la primera clase. En dos semanas han 
sido capaces de elaborar el video digital. 
- Ha generado una bonita e interesante dinámica de grupo. 
- Ha permitido un acercamiento directo y cercano al grupo de alumnos/as. 
- Me ha permitido relacionar con las necesidades educativas especiales del alumnado, 
ya que, al tratarse de un grupo de alumnos/as que en 4º curso puede cursar la 
especialidad de educación especial, me ha posibilitado trabajar el contenido adaptación 
del video digital a la enseñanza de las ciencias con alumnado con necesidades 
educativas especiales. En realidad el video digital posibilita la utilización de subtítulos 
(adaptación para alumnos y alumnas con deficiencia auditiva) y la utilización de la voz 
(adaptación para alumnos/as con deficiencia visual). 
- Ha permitido realizar muchas presentaciones en una misma sesión y se ha realizado 
un breve contraste. 
- Ha permitido que nos centremos en el tema “Objetivos de la enseñanza de las 
Ciencias”. 
- Ha posibilitado integrar los contenidos sobre recursos didácticos para la enseñanza de 
las ciencias con las tecnologías de la información y de la comunicación. 
Ha sido una experiencia muy enriquecedora que ha sido realizada por el alumnado en horas 
presenciales (una sesión práctica) y en las horas no presenciales. 
A través de estas experiencias han aprendido a integrar las TICs para el aprendizaje de las 
Ciencias Experimentales, es decir,  consideramos que han aplicado las competencias de 2º 
curso y han desarrollado las competencias transversales del alumnado universitario 
(competencia digital) así las competencias ligadas al conocimiento del aprendizaje y 
enseñanza de las ciencias. Con vistas al futuro esperamos que el futuro profesorado utilice la 
edición de videos digitales de dos formas como profesorado que es capaz de elaborar sus 
videos, es decir, sin tener que estar consumiendo videos de otras personas continuamente, y 
por otra parte como profesionales de la educación que plantean a sus alumnos y alumnas 
temas de conocimiento de medio sobre los cuales sus alumnos y alumnas pueden realizar sus 
creaciones audiovisuales. Así se logrará que la población esté digitalmente más alfabetizada. 
3.2. Elaboración de videos digitales basados en mujeres científicas.  
Al haber utilizado diferentes ejemplos de mujeres científicas, he conseguido que realicen 
aprendizajes sobre diferentes casos de mujeres científicas según Nuño, T (2002): 
- Mujeres científicas reconocidas en su época pero que han sido olvidadas y silenciadas 
en las publicaciones científicas posteriores. 
- Mujeres que trabajaron en equipo con hombres (maridos, padres, hermanos, 
compañeros en equipos de investigación,…) pero sus aportaciones han sido olvidadas. 
- Mujeres cuyas aportaciones han sido silenciadas o han sido consideradas como 
aportaciones de hombres. 
- Mujeres divulgadoras de las ciencias. 




- Mujeres reconocidas en su tiempo frente a mujeres no reconocidas en su tiempo. 
Se ha facilitado la reflexión y el debate entre el alumnado sobre la influencia de las diferencias 
de genero en el aprendizaje de las ciencias y para poner de  manifiesto las importantes 
relaciones entre las mujeres y el conocimiento científico a lo largo de toda la historia de la 
ciencia. 
El alumnado que no conocía inicialmente la existencia de mujeres científicas y tras la 
realización del video y la búsqueda de información, ha descubierto las aportaciones de una 
gran cantidad de mujeres, de todos los tiempos, en todas las materias científicas.  
Además se ha complementado con la visión de otros videos realizados por otros grupos de 
alumnos y se ha fomentado el aprendizaje en grupo que es otra de las competencias del grado 
de Educación Primaria 
Ha tomado conciencia de la discriminación social a que ha sido objeto la mujer a lo largo de la 
historia.  
Ellos y ellas han considerado que estas aportaciones reflejan otra forma de ver la ciencia. 
Los videos han permitido conocer e imaginar (darles cara) a mujeres científicas. 
Han aprendido a integrar las TICs para el aprendizaje de las Ciencias Experimentales. Se 
logran desarrollar competencias transversales del alumnado universitario (competencia digital) 
así las competencias ligadas a la aplicación de la naturaleza y metodología de la ciencia en el 
proceso de enseñanza/aprendizaje de las Ciencias Experimentales. Con vistas al futuro 
esperamos que el futuro profesorado utilice la edición de videos digitales de dos formas: 
- Por una parte como agente que elabora y que utiliza sus producciones en el aula. 
- Por otra parte como profesionales de la educación que plantean a sus alumnos y 
alumnas la problemática consistente en la edición y elaboración de videos digitales. 
 
Conclusiones 
A través de esta experiencia se han conseguido aprendizajes de contenidos de Didáctica de las 
Ciencias Experimentales, han servido como elemento motivador, ha producido un aprendizaje 
de recursos para la enseñanza de las ciencias a través de las tecnologías de la información y 
comunicación ha permitido realizar presentaciones breves y sintéticas y ha permitido coevaluar 
junto a todos los alumnos/as. Asimismo ha facilitado la aplicación de contenidos trabajados en 
asignaturas de cursos anteriores y ha favorecido el aprendizaje cooperativo. Con vistas al 
futuro esperamos que el futuro profesorado utilice la edición de videos digitales de forma 
creativa y no únicamente como consumidora de videos digitales.. 
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Resumen: En una primera instancia se realiza una aproximación conceptual a la acepción 
MOOC y se describen las plataformas internacionales agregadoras de cursos Moocs y recursos 
asociados a los Moocs más importantes en la Sociedad actual. Por último se realiza una 
reflexión introspectiva sobre este fenómeno socio-educativo.   




1. ¿Qué son los Moocs? 
Hoy en día, cualquier estudiante puede encontrar en Internet una gran cantidad de información 
en constante cambio, pudiendo beneficiarse de ella prácticamente sin conocimientos de amplia 
envergadura (Antolino y Chaín, 2013). 
En los MOOC vienen claramente definidos por su carácter abierto (“open”), por ubicar la 
información y la relación entre los distintos actores educativos en internet (“online”), y por el 
hecho de que el tamaño de la comunidad educativa implicada en un curso de estas 
características puede sobrepasar, con facilidad, los miles de personas (“massive”). Los MOOC 
desplazan (algunos dirían “superan”) la relación jerárquica entre profesor y alumno, de modo 
que el proceso de aprendizaje se reparte (de ahí las referencias en la literatura sobre MOOC a 
la idea de una “responsabilidad distribuida” en el aprendizaje), y los alumnos se convierten, 
también, en generadores de contenido y de conexiones entre distintos aspectos del curso. Se 
enfatiza, en los MOOC, el uso de las redes sociales (Facebook, Twitter…) que consoliden 
estas comunidades de aprendizaje. Además de las redes sociales, los implicados en la 
comunidad de aprendizaje pueden aprovechar la agregación de contenidos (RSS, por ejemplo) 
para compartir información, materiales temáticos o tangenciales, y estrategias de aprendizaje 
(Méndez García, 2013). En este sentido, Vázquez-Cano (2013), indica que en los nuevos 
escenarios formativos universitarios se están orientando hacia un nuevo modelo de formación 
masiva, abierta y gratuita por medio de una metodología basada en la video-simulación y el 
trabajo colaborativo del estudiante. Sus características fundamentales son (McAuley, Stewart, 
Siemens & Cormier, 2010): 
- Gratuidad de acceso sin límite en el número de participantes. 
- Ausencia de certificación para los participantes libres. 
- Diseño instruccional basado en lo audiovisual con apoyo de texto escrito. 
- Metodología colaborativa y participativa del estudiante con mínima intervención 
del profesorado. 
Un MOOC es un camino para aprender, idealmente  es un curso abierto, participativo, 
distribuido y una red de aprendizaje para toda la vida, es un camino de conexión y de 
colaboración, es un trabajo compartido (Vizoso Martín, 2013) 
En este sentido, los MOOCs están siendo considerados por muchos investigadores como un 
tsunami que está empezando a afectar a la estructura tradicional de organización universitaria 
y formativa (Boxall, 2012; Weissmann, 2012) y cuyo desarrollo en un horizonte muy próximo 
resulta excitante, inquietante y completamente impredecible (Lewin, 2012). 
A continuación, se muestra un directorio de plataformas y recursos relacionados con los cursos 
MOOC. 
2. Principales plataformas agregadoras de cursos Moocs 
edX: http://www.edx.org  
El sitio web edx.org reúne cursos gratuitos de las más prestigiosas universidades de Estados 
Unidos. Fue fundado por el Instituto Tecnológico de Massachusetts (MIT) y la Universidad de 




Harvard se fundó en 1636, y es la institución de educación superior más antigua en los Estados 
Unidos. Tiene su sede en Cambridge y Boston, Massachusetts, y una matrícula de más de 
20.000 alumnos, incluyendo a los estudiantes de pregrado, postgrado y profesionales. Harvard 
tiene en total más de 360.000 alumnos repartidos por todo el mundo. 
El MIT se creó en 1861 y cuenta con cerca de 1.000 profesores y 10.000 estudiantes de 
pregrado y posgrado. Está organizado en cinco escuelas: Arquitectura y Urbanismo, Ingeniería, 
Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, Escuela de Administración Sloan, y Ciencias. 
Una vez finalizados los cursos y aprobados los exámenes, se entregan los certificados que 
tienen la característica del nombre de la correspondiente Universidad. En algunos casos, 
ofrecen comprar un libro de texto, pero no es obligatorio, y que es remitido vía correo postal al 
estudiante. 
Ofrecen cursos para todos los niveles: principiantes, medios y avanzados, y están redactados 
en inglés. 
Asimismo, el pasado 2012 surgió MITx, la plataforma lanzada por el MIT. Al primer curso 
ofrecido por MITx, “Circuitos y Electrónica”, se matricularon alrededor de 120.000 estudiantes, 
de los que unos 10.000 se presentaron al examen de mitad del curso. 
En la parte superior del portal edX.org aparecen las opciones: How it work (cómo trabajamos), 
Courses (Cursos), Schools (Centros) y Register now (Regístrese ahora). 
En la primera opción -Cómo trabajamos- explican el espíritu y cómo funciona edX: clases lo 
más reales posibles, gratas experiencias, programación y haz amistades son sus lemas. 
En la opción segunda -Cursos- aparecen las fichas de los 68 cursos que ofrecen en la 
actualidad. Están ordenados por temáticas: biología y ciencias de la vida, dirección y negocios, 
química, ordenadores, etc; y también por centros que los imparten, todos con el distintivo x al 
final de cada universidad, en alusión a que es una división online de la tradicional enseñanza 
presencial: MITx, HardvardX, UC BerkeleyX, DelftX, EPFLx, GeorgetownX, RiceX, TorontoX, 
WellesleyX, PekingX, TsinghuaX, UTAustingX y edX. 
En dicho listado aparecen los títulos de los cursos, si son nuevos, un par de líneas de resumen, 
cuando comienza, quién o quiénes son los profesores y la universidad conveniada que lo 
ofrece. 
Coursera: http://www.coursera.org  
Coursera es una compañía que se asocia con las principales universidades y organizaciones 
en el mundo que ofrecen cursos en línea para que cualquiera pueda realizarlos de forma 
gratuita. 
Entre los centros que participan en Coursera destacan prestigiosas universidades del norte y 
del sur de América, Europeas y Asiáticas, tales como la de Ámsterdam, Autónoma de México, 
Barcelona, British Columbia, Chicago, Columbia, Edimburgo, Génova, Melbourne, Michigan, 
Minnesota, Pennsylvania, Princeton, Roma, Singapur, Stanford, Taiwán, Tecnológico de 
Monterrey, Tel Aviv, Tokio, Washington, Wisconsin–Madison, Yale, Zúrich,… entre otras 




En la parte superior derecha se presentan las opciones: cursos, los socios o partners que 
participan en Coursera, así como el ideario de esta institución. En la actualidad hay más de 400 
cursos en línea y más de cuatro millones y medio de estudiantes matriculados. 
Las temáticas sobre las que versan los cursos son muy variadas: inteligencia artificial, artes, 
ciencias de la biología y de la vida, negocios y gestión, química, economía y finanzas, 
educación, ciencias de la energía y la tierra, ingeniería, alimentación y nutrición, salud y 
sociedad, humanidades, derecho, matemáticas, medicina, música, cine y audio, ciencias físicas 
y de la tierra, física, ciencias sociales, ingeniería de software, estadística y análisis de datos, 
sistemas y seguridad, entre otras, habiendo cursos en inglés (la gran mayoría), francés, 
español y alemán. 
Udacity: http://www.udacity.com  
Udacity nació de un experimento de la Universidad de Stanford en el que Sebastian Thrun y 
Peter Norvig ofrecieron su curso Introducción a la Inteligencia Artificial. El curso logró superar 
las 180.000 matriculaciones, Udacity nació. 
En la parte superior derecha aparecen las opciones: How it work (cómo funciona), Course 
Catalog (catálogo de cursos), Sigh In (Entrar en el sistema) y Sigh up (Registrarse en el 
sistema). 
En la opción Cómo funciona, se explica brevemente que primero un usuario se debe registrar 
en Udacity, matricularse y administrar los cursos en los que se encuentra inscrito, y acreditarse. 
En la opción Catálogo de cursos se pueden seleccionar los cursos en función de las siguientes 
categorías: negocios, informática, diseño, matemáticas y ciencias; todos ellos en tres niveles: 
principiante, intermedio o avanzado. Algunos de ellos son: Álgebra Introductoria, Algoritmos, 
Criptografía aplicada, Cuentos del Genoma, Depuración de Software, Desarrollo Web móvil, 
Diseño de programas de ordenador, Ecuaciones diferenciales en acción, Estadística, Gráficos 
interactivos 3D, HTML5 Desarrollo de Juegos, Inteligencia Artificial para Robótica, Introducción 
a la Estadística, Introducción a la Física, Introducción a la Informática, Introducción a la 
Informática Teórica, Introducción a la Inteligencia Artificial, Introducción a la Programación en 
Java, Introducción a la programación paralela, Introducción a la Psicología, La construcción de 
un navegador web, Lenguajes de programación, Pruebas de Software, etc. 
Miriada X: http://www.miriadax.net  
Miriada X es un proyecto de formación en línea que tuvo su origen en 2013 por el Banco 
Santander y la compañía Telefónica, a través de la Red Universia y la de Telefónica. Este 
proyecto pretende difundir la formación virtual a las universidades iberoamericanas. 
Entre las universidades conveniadas están: Cantabria, Complutense de Madrid, CEU San 
Pablo, Universidad de Alicante, Universidad de Alcalá, Pompeu Fabra, Universidad Rey Juan 
Carlos, Carlos III de Madrid, Murcia, Universidad Nacional de Educación a Distancia, 
Politécnica de Valencia, Politécnica de Madrid, National University College, Zaragoza, 
Politécnica de Cartagena, Huelva, Universidad Abierta Para Adultos, Girona, Universidad de 




En la parte superior aparecen las opciones: Cursos, Universidades, Conócenos y Soporte. En 
la primera de ellas aparece el listado completo de cursos a impartir ordenados por categorías: 
Astronomía y Astrofísica, Ciencias Agrarias, Química, Antropología, Ciencia Política, Ciencias 
de la salud, Ciencias de la Tierra y del Espacio, Ciencias de la Vida, Ciencias de las Artes y de 
las Letras, Ciencias Jurídicas y Derecho, Ciencias Tecnológicas, Demografía, Económicas, 
Ética, Filosofía, Física, Geografía, Historia, Humanidades, Lingüística, Lógica, Matemáticas, 
Pedagogía, Psicología y Sociología. 
Una vez que se ha realizado el registro en Miriada X, en la parte superior aparecerá otra 
opción, denominada Mi página, en donde nos aparecerán los cursos en los que nos 
encontramos matriculados. 
De cada uno de los cursos aparece una información básica: el título, una descripción, el idioma 
en el que se imparte, la temática, la duración, si está abierto, cerrado o por determinar su 
comienzo y la ficha del mismo. Ya dentro de la ficha del curso nos aparece información 
complementaria: video presentación, qué conocimientos son necesarios, el claustro de 
profesores que lo imparte y la relación de módulos que lo componen. 
Continuando con el menú de la parte superior, la opción Universidades muestra las 
universidades adheridas a Miriada X. La opción Conócenos proporciona diferentes accesos: a 
la filosofía de este portal, al blog, a las normas de trabajo y una página en donde encontrar 
información relacionada con cómo adherirse al  proyecto Miriada X. 
UNED COMA (Universidad Nacional de Educación a Distancia, España): 
http://unedcoma.es  
En la parte superior hay una botonadura con acceso al menú Inicio, FAQ (preguntas más 
frecuentes) y Metodología. La opción FAQ funciona a modo de tablón de anuncios virtual y a  
modo de preguntas que más pueden interesar a los usuarios. Se explica también cómo 
registrarse en UNED COMA, las convocatorias, los roles de los participantes, cómo 
comunicarse con los profesores, qué tipo de certificados se pueden obtener,  
En la opción metodología se detalla cómo se administran los contenidos (en formato video), 
cómo son las autoevaluaciones y cómo funciona el aprendizaje entre iguales. 
Al cierre del presente manuscrito hay una gran variedad de cursos ofertados, entre ellos 
destacan: 
− Bases de circuitos y electrónica práctica. 
− Emprendimiento e innovación social. 
− Curso práctico de comercio electrónico: descubriendo el canal de venta online. 
− Empieza con el inglés: aprende las mil palabras más usadas y sus posibilidades 
comunicativas. 
− Ibervirtual coma: competencias digitales básicas. 
− La felicidad, la economía y la práctica empresarial. 
− Alemán para hispanohablantes: nociones fundamentales. 
− La tutoría en la escuela. 
− Química analítica básica. 




− Grandes obras del arte español del renacimiento y el barroco en su contexto 
internacional. 
Y así hasta una veintena de cursos gratuitos y en línea. 
Openuped: http://www.openuped.eu  
No solo las universidades americanas ofrecen cursos MOOC, Europa aglutina a través de la 
Asociación Europea de Universidades de Educación a Distancia (EADTU) a once países, y 
cuenta con el visto bueno de la Comisión Europea. En la lista de socios están estas 11 
instituciones: Francia, Italia, Lituania, Holanda, Portugal, Eslovaquia, España, Reino Unido, 
Rusia, Turquía e Israel. 
Estas son las universidades integrantes: Anadolu University (Turquía), Kaunas University of 
Technology (Lituania), Ministère de l'Enseignement Supérieur et de la Reserche (Francia), 
Moscow State University of Economics, Statistics and Informatics (Francia), Open Universiteit in 
the Netherlands (Holanda), Open University of Israel (Israel), Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (España), Universidade Aberta (Portugal), Università Telematica 
Internazionale UNINETTUNO (Italia), The Open University (Reino Unido), Slokak University of 
Technology in Bratislava (FEI) (Eslovaquia), y EADTU (Internacional) 
Esta iniciativa se enmarca dentro del proyecto Open Up Education, que tiene como meta la 
difusión de las TIC con el fin de mejorar las oportunidades de los estudiantes que se matriculan 
en sus cursos. 
Al cierre del presente manuscrito, OpenupEd ofrece más de 60 cursos de temática muy 
variada: matemáticas, economía, comercio electrónico, el cambio climático, psicología, 
competencias digitales, etc. Los cursos están disponibles en 12 idiomas, entre los que están el 
inglés, español, francés, italiano, portugués, ruso,… y todos de forma totalmente gratuita. Si el 
estudiante lo desea, existirá la posibilidad de obtener certificaciones oficiales cuyo precio 
dependerá de las horas de estudio y de la institución. 
En la parte superior de la pantalla hay varias opciones: OpenupEd (para ir a la página inicial), 
Courses (Cursos), Features (Características), Partners (Patrocinadores) y Events (Eventos). 
En Cursos se muestra un listado de los títulos de los cursos, la institución que lo oferta, el 
idioma en el que se imparte, cuándo comienzan y el número de horas de estudio. Se puede 
hacer un filtrado de los cursos por institución que lo organiza y por el lenguaje en el que se 
imparte. 
En el apartado de Características, aparece un desplegable en el que se analiza el marco de 
referencia, cómo se desarrollan las enseñanzas, el tipo de interacción que se realiza durante 
las sesiones de formación, qué tipo de reconocimiento se puede obtener, así como indicadores 
de calidad de los mismos. 
En la opción Patrocinadores se explican los porqués de esta asociación, quiénes son los socios 
en la actualidad y los pendientes de asociar. 
Están pendientes de ser universidades asociadas las siguientes: Universidad Abierta de 




Catalunya, Federación Interuniversitaria de Educación a Distancia, Universidad Abierta 
Helénica en Grecia, Universidad de Ciencia y Tecnología Centro de e-Learning, Universidad 
Maria Curie Sklodowska, Universidad de Ljubljana, Universidad de Dublin. 
En el apartado de Eventos se reflejan los congresos y jornadas relacionadas con los MOOC, 
normalmente organizadas o co-organizado por los centros asociados. 
Para finalizar, y ya en la parte derecha de la pantalla principal de OpenupEd aparecen las 
noticias pasadas y recientes. 
UNIMOOC: http://unimooc.com  
En UNIMOOC participan Google, la CRUE (Conferencia de Rectores Españoles), Universia, 
Santander Universidades, las Escuelas Oficiales de Idiomas (EOI), la Universidad Internacional 
Menéndez Pelayo (UIMP), la Universidad Nacional de Educación a Distancia – y el Centro 
Superior para la Enseñanza Virtual (UNED-CSEV), Universidad Oberta de Cataluña (UOC), la 
Universidad Internacional de Andalucía (UNIA), la Universidad de Murcia, el Centro 
Internacional Santander Emprendimiento (CISE), la Universidad de Cantabria y la 
RedEmprendia. 
Todas ellas instituciones universitarias y empresas privadas involucradas en un proyecto 
específico relacionado con el emprendimiento y las nuevas tecnologías, de hecho UNIMOOC 
AEMPRENDE fue primera iniciativa que utiliza la plataforma "Course Builder" de Google en sus 
cursos. Precisamente, esta última iniciativa es impulsada desde el Instituto de Economía 
Internacional de la Universidad de Alicante y dirigida a personas con carácter emprendedor e 
innovador. 
Udemy: http://udemy.com  
En la página principal de Udemy se muestra el video de presentación, así como una invitación 
a aprender los mejores instructores mundiales. En la plataforma hay tanto cursos gratuitos 
como de pago. Udemy fue fundada en el 2010 cuando sus fundadores se mudaron a Silicon 
Valley. Tras crear los primeros 2.000 cursos y obtener los primeros 10.000 usuarios obtuvieron 
la primera ronda de financiación que les permitió crecer hasta donde hoy. 
Actualmente Udemy es uno de los mayores portales de enseñanza donde los instructores 
pueden crear sus cursos, los cuales se agrupan en una larga lista de categorías que abarcan 
ciencias, artes, lenguas, música, negocios. Para más información sobre plataformas se puede 
consultar el siguiente enlace: http://www.technoduet.com/a-comprehensive-list-of-mooc-
massive-open-online-courses-providers/ 
3. Otros recursos asociados a los MOOC. 
Con el crecimiento de los MOOC en todo el mundo, han aparecido también otros sitios que 
ofrecen información relativa a estos cursos. Entre ellos se encuentran servicios de localización 
y búsqueda cursos entre plataformas, así como otros que sirven para listar la acreditación 





My Education Path: http://myeducationpath.com/courses/  
Uno de los agregadores de cursos que permiten buscar cursos en algunas de las principales 
plataformas MOOC. My Education Path define su misión como la de ayudar a encontrar 
alternativas gratuitas a cursos universitarios de alto coste. 
Además de esta función, My Education Path ofrece la posibilidad de buscar centros 
examinadores que certifiquen los conocimientos a través de cursos MOOC. 
Class Central: http://www.class-central.com  
En la página principal, Class Central muestra una caja de texto donde se puede realizar una 
búsqueda de cursos. También aparece un listado de los cursos que van a comenzar a 
continuación donde se muestra el nombre del curso, el nombre del instructor, el ámbito al que 
pertenece, la fecha de comienzo, su duración y el nombre de la plataforma que lo ofrece. 
Actualmente Class Central muestra cursos de las principales plataformas MOOC 
estadounidenses. 
No Excuse List: http://noexcuselist.com  
Con un diseño sencillo, “No Excuse List”, permite localizar cursos alojados en otro grupo de 
plataformas. Para ver el directorio completo de cursos basta con seguir el enlace haciendo clic 
sobre la palabra “here”. 
En este directorio aparecen muchas de las plataformas educativas más conocidas organizadas 
según el ámbito educativo al que dedican su actividad principal: “Academics”, “Art”, “Computer 
Programming”, “Languages”, “Music”, etc. 
Tutellus: http://www.tutellus.com/aprende 
Se trata de una plataforma colaborativa española que agrega más de 4.000 Videocursos y 
MOOCs de Universidades, Escuelas de Negocio y Usuarios de España y Latinoamérica. 
Podemos asistir cualquiera de los MOOCs recomendados o impartir videocursos, webinarios o 
clases en nuestra ciudad, teniendo siempre acceso a una infinidad de cursos 
gratuitos registrados en la plataforma. 
Wedubox: http://wedubox.com/ 
Iniciativa Latinoamericana sobre cursos Moocs orientados hacia los docentes y creadores de 
contenidos. 
 
4. Reflexiones en voz alta sobre la globalización del conocimiento 
Los MOOCs (Cursos Masivos Abierto On-line), es decir, cursos abiertos, participativos, 
distribuidos y que apoyan el aprendizaje colaborativo en redes a lo largo de la vida (McAuley, 
Stewart, Siemens y Cormier, 2010; Méndez, 2013) y que pueden promover activamente la 
auto-organización, la conectividad, la diversidad y el control descentralizado de los procesos de 




Nos preguntamos que este nuevo fenómeno de los Mooc pueden ser una nueva tendencia 
tecno-social, especialmente orientada en el nicho universitario para la globalización del 
conocimiento, la estimulación de la innovación universitaria y la promoción de escenarios de 
aprendizajes masivos, abiertos e interactivos para la génesis de comunidades de inteligencia e 
investigación colectivas, o simplemente supone un nuevo modelo de negocio para las 
Universidades y las Instituciones, pero que su calidad deja mucho que desear (Zapata, 2013; 
Vázquez-Cano, López & Sarasola, 2013). 
En concordancia con Zapata (2013, p. 35): “Los MOOCs han venido para quedarse. Pero la 
modalidad definitiva seguramente tendrá muy poco parecido con la actual. Y lo que es seguro 
es que no se llamará así. La configuración de la Educación Superior que ahora empieza su 
camino heredará bastantes rasgos de los MOOCs pero será un producto híbrido con pluralidad 
de opciones metodológicas donde el parámetro ayuda pedagógica tendrá valores que oscilen 
entre el xMOOC puro, a una individualización basada en el perfil de aprendizaje y en la 
analítica que se haga para cada caso." O quizás... como indican algunos de los docentes ya 
implicados en el diseño e implantación de estos cursos masivos en línea (Devlin, 2013) están 
también sugiriendo que quizá el futuro de este tipo de docencia pase por la transformación del 
modelo de MOOC a MOOR (Massive Online Open Resources), 
En última instancia, en consonancia con Vázquez-Cano, Méndez, Román y López Meneses 
(2013: 62): 
“Nuestro deseo es participar en este movimiento socio-educativo en alza con 
muchas potencialidades y posibilidades formativas pero, también con unos 
retos y dificultades que deben afrontarse con reflexión e investigación 
científica, para no convertirse en una mercantilización de títulos huérfanos de 
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Resumen: Tradicionalmente el desarrollo de las asignaturas relacionadas con el Dibujo 
Técnico en nuestra escuela han tenido una parte muy importante de dibujo tradicional o "a 
mano" que tenía como objetivo entre otros, el conseguir una buena comprensión y visión 
espacial, capacidades muy importantes para un ingeniero naval. Posteriormente, se realizaba 
el plano de formas de un buque como aplicación específica para la formación del futuro 
ingeniero. 
Este enfoque del dibujo sigue manteniéndose por sus importantes aportaciones a 
competencias transversales como los procesos ordenados de pensamiento, y a la comprensión 
espacial. Actualmente y como complemento a esta parte de la Expresión Gráfica se procede a 
explicar dibujo por ordenador con distintos programas de Diseño Asistido por ordenador (CAD). 
De esta manera el futuro ingeniero recibe una formación completa tanto a la hora de dibujar a 
mano con las herramientas clásicas de dibujo, como con los modernos programas de CAD. 
Es siempre la primera parte (dibujo tradicional y comprensión espacial) la que más esfuerzo 
requiere a los estudiantes, y ésta es la motivación para artículo: presentar la experiencia sobre 
utilizar plataformas modernas de visualización 3D accesibles desde teléfonos móviles, tabletas 
y ordenadores, para una mejor comprensión de los contenidos de la asignatura de Expresión 
Gráfica que más cuesta al alumno. El uso de estas plataformas no es nuevo en el marco de la 
ETSIN, en la que se viene desarrollando desde hace ya varios años el proyecto 3D-Seed 
(http://www.youtube.com/watch?v=GpjWUE-UVgE o bien http://tour-
etsin.blogspot.com.es/search/label/3D-Seed). 3D-Seed muestra contenido relacionado con el 
campo naval para la promoción y difusión del modelado 3D, producido por alumnos y 
profesores de la ETSIN, utilizando las mencionadas plataformas de visualización de contenidos 
on-line. La ventaja del uso de estas plataformas 3D, es que el alumno puede visualizar e 
interactuar con un objeto 3D, pudiendo ver detalles del mismo o cambiar el punto de 
visualización a la vez que puede visualizar otros materiales didácticos relacionados como 
tutoriales, videos, imágenes, enlaces a contenidos relacionados, etc., con su propio teléfono 
móvil, tableta u ordenador.  





Tradicionalmente el desarrollo de las asignaturas relacionadas con el Dibujo Técnico en 
nuestra escuela (ETSI Navales) han tenido una parte muy importante de dibujo tradicional o "a 
mano" que tenía como objetivo entre otros, el conseguir una buena comprensión y visión 
espacial, capacidades muy importantes para un ingeniero naval. Posteriormente, se realizaba 
el plano de formas de un buque como aplicación específica para la formación del futuro 
ingeniero. 
No obstante es necesario también el uso de programas de diseño asistido por ordenador dado 
que son claves para la formación del ingeniero. Existe un paso intermedio entre el dibujo a 
mano de un objeto o pieza y el dibujo asistido por ordenador del mismo, que es su visualización 
tridimensional. De esta manera los alumnos comienzan dibujando a mano las distintas vistas 
de un objeto, o también una perspectiva del tipo isométrica del mismo, para posteriormente en 
otra asignatura, aprender un programa de dibujo asistido por ordenador y ser capaz de dibujar 
piezas directamente en 3D. 
Es en la parte de dibujo a mano con las herramientas de dibujo clásico donde los alumnos 
tienen una mayor dificultad debido a que tienen que aprender a representar y a visualizar 
mentalmente objetos tridimensionales. Esta comprensión espacial mejora notablemente si los 
alumnos pueden visualizar el objeto en tres dimensiones previo paso a dibujar sus vistas en 
dos dimensiones, y este ha sido el objetivo de nuestro proyecto de innovación educativa 
"Mejora de la comprensión espacial en la asignatura de expresión gráfica mediante el uso de 
plataformas móviles 3d", cuyos resultados principales se presentan en el siguiente artículo.  
  
Fig. 1 Dibujo a Mano y Dibujo por ordenador 
Se ha buscado que la visualización de los contenidos en tres dimensiones sea lo más accesible 
posible a los alumnos. Siempre es posible colocar en plataformas tipo Moodle ficheros como 
por ejemplo archivos que se puedan abrir con un programa de diseño asistido por ordenador, 
de manera que los alumnos puedan dibujar a mano delante de la pantalla, y ver en está el 
contenido 3D.  
No obstante, esto resulta incómodo y no es posible de ser llevado a cabo dentro de un aula de 
dibujo donde normalmente se imparten las distintas clases de estas materias, y no en un centro 
de cálculo. Se tiene también el inconveniente de que los alumnos pueden editar el archivo y 
modificarlo libremente, lo cual no siempre es conveniente. 
Cada vez es mayor el número de alumnos que disponen de un teléfono móvil, bien con sistema 




visualizar dicho contenido en estas plataformas, además del contenido accesible también a 
través de un ordenador.  
La visualización de contenido 3D en estas plataformas, no es inmediata, y de hecho se han 
buscado aplicaciones preferiblemente on-line, que no trabajen directamente con los ficheros, es 
decir que el alumno no tenga descargados en su dispositivo los ficheros 3D. De esta manera el 
alumno se conectaría con su dispositivo a través de WIFI a una plataforma que tuviera los 
contenidos 3D, con lo que no se necesita la descarga de los mismos para tener su 
visualización.  
Lamentablemente no existe actualmente una plataforma que funciona a la vez en los dos 
principales sistemas operativos, Android y iOS, dependiendo también mucho del tipo de 
soporte que se emplee para la visualización. No es lo mismo tener un portátil o incluso tableta 
hoy en día con Windows 8, que un móvil con Android dado que hay que utilizar distintas 
plataformas en uno y otro sistema. 
Una vez solventados estos problemas en función del dispositivo que tenga el alumno, es 
posible dibujar con herramientas de dibujo clásico las distintas vistas o la perspectiva de una 
pieza cuyo enunciado en papel se tiene delante, mientras que se visualiza tridimensionalmente 
dicho objeto en el dispositivo móvil. 
De esta manera la comprensión espacial aumenta enormemente, el alumno va tomando más 
confianza a la hora de dibujar, y esto es especialmente adecuado cuando las diferencias en el 
nivel del alumnado son muy altas dado que los alumnos con mejor nivel comprenden más 
rápidamente el enunciado y son capaces de dibujar más fácilmente una pieza, que los alumnos 
con un menor nivel. Es importante indicar que no todos los alumnos que acceden a una 
ingeniería han cursado dibujo técnico en cursos anteriores de bachillerato. 
Se presentan los siguientes apartados las distintas plataformas evaluadas así como una serie 
de comentarios a la hora de generar contenidos en tres dimensiones con los programas de 
dibujo por ordenador. La generación de este contenido en tres dimensiones mediante 
programas de dibujo asistido por ordenador ha consumido la mayor parte del tiempo de la 
experiencia que se presenta. 
2. Ventajas e Inconvenientes 
Se han detectado a lo largo de esta experiencia las distintas ventajas e inconvenientes que 
tiene el utilizar contenido 3D por parte de los alumnos, y la generación de dicho contenido por 
parte de los profesores.  
Entre las ventajas figura principalmente la capacidad que van a tener los usuarios para 
visualizar y sobre todo para interactuar con el contenido 3D, de manera que el alumno cuenta 
no solamente con un dibujo estático en perspectiva de un objeto, sino que también puede 
rotarlo, utilizar el zoom, desplazarse a lo largo del mismo,... así como tener una aproximación a 
las distintas vistas clásicas de alzado, planta y perfil. 
Otra ventaja es que todo esto es posible realizarlo a la vez que se dibujaba a mano, que es el 
objetivo fundamental de la asignatura de expresión gráfica. Esto supone un aumento de 
velocidad a la hora de dibujar y una mejor comprensión, dado que las vistas ya dejan de ser un 




el papel. En el caso de piezas que se tengan que dibujar a mano en perspectiva, el uso de esta 
visualización permite una mejor comprensión de zonas complejas como son las intersecciones 
entre cuerpos. 
Ésta intersección entre cuerpos se realizan en el dibujo clásico obteniendo distintos puntos a 
partir de la intersección de líneas auxiliares, que unidos de manera adecuada producen la línea 
en tres dimensiones que es la intersección de los objetos. Con el uso de las mencionadas 
técnicas de visualización se consigue una mejor visualización y comprensión de lo que está 
intersección entre cuerpos significa y sobre todo se facilita el dibujo de nuevas curvas 
intersección. 
Una última ventaja detectada es que el uso de estos materiales son muy atractivos para los 
alumnos y les estimulan a aprender y sobre todo a dibujar. Al no ser objetos editables, los 
alumnos no tienden a coleccionarlos ni a realizar colecciones de objetos para cursos 
posteriores, tendencia bastante habitual y que convierte el dibujo en una búsqueda de las 
piezas más parecidas dentro de una colección. 
En cuanto a los inconvenientes, cabe destacar que todavía existen dificultades técnicas debido 
a que las plataformas que funcionan en un sistema operativo y que permiten visualizar los 
contenidos 3D, no funcionan o bien son de pago en otro sistema operativo.  
Hay que indicar también que algunas de las aplicaciones de los programas que permitan 
visualizar el contenido 3D, tienen un precio que en algunos casos tienen que costear el usuario, 
es decir el alumno que no siempre está dispuesto a invertir aunque sea una pequeña cantidad. 
La parte tal vez más difícil para el docente es la realización de los materiales 3D por ser la que 
más tiempo consume, y también la exportación de dichos materiales a las distintas plataformas. 
3. Creación de Materiales 3D 
Es necesario crear contenido en 3D previo paso a la creación de los materiales, es decir a 
partir de los enunciados que los alumnos tienen que dibujar a mano el profesor previamente ha 
de crear el objeto en tres dimensiones mediante un programa de diseño asistido por ordenador. 
En esta experiencia se han utilizado dos programas de CAD distintos: Rhinoceros y Autocad.  
El software Rhinoceros es un programa que trabaja con superficies NURBS y que tiene la 
ventaja de ser fácil de aprender en comparación con otros programas, está orientado 
fundamentalmente al dibujo y al modelado en tres dimensiones y es también bastante dinámico 
a la hora de trabajar el contenido tridimensional. Tiene la ventaja añadida de contar con 
licencias educativas relativamente baratas y permite además la exportación en numerosos 
formatos tridimensionales. El inconveniente está en que puede resultar un poco limitado, pero 
para los objetos habituales que se dibujan en los cursos de expresión gráfica en una ingeniería, 
resulta más que suficiente. 
El segundo programa empleado es Autocad, que es un programa que tiene una mayor difusión 
que el anterior y que es muy utilizado en el mundo de la ingeniería. Como contrapartida indicar 
el elevado precio si no se cuenta con un acuerdo entre la Universidad y la empresa que lo 
fabrica, y que no es tan fluido como el anterior para un dibujo en tres dimensiones. Por último 




anterior. Autocad resulta más completo que el software anterior en cuanto a un dibujo en dos 
dimensiones se refiere. 
Como conclusión de la experiencia, la mayor parte de los objetos tridimensionales creados han 
sido realizados con el software Rhinoceros, debido a la mayor fluidez y facilidad de manejo en 
cuanto a objetos en tres dimensiones. 
4. Plataformas para el contenido 3D 
Se han explorado distintas plataformas o maneras para visualizar contenido en 3D, sin que 
estos archivos sean editables por parte del usuario.   
4.1. 3Dvia.com (www.3dvia.com) 
Esta es una plataforma online, es decir, la persona que desee subir a la plataforma (profesor ) 
una serie de archivos 3D tiene que abrirse una cuenta gratuita (hasta un máximo de capacidad 
en archivos), subir los archivos en una serie de formatos específicos que acepta la plataforma, 
y por último puede compartir con los usuarios (alumnos)  el contenido utilizando links de acceso 
que pueden ser colgados en Moodle, en una plataforma de tele enseñanza o incluso enviados 
por e-mail o escritos en la pizarra. 
El alumno se conecta con su dispositivo a Internet, y a través del link puede visualizar el 
contenido en 3D (Fig. 3). En esta plataforma funciona perfectamente cuando se maneja través 
de un PC o tableta con Windows, y también está disponible para iPad con un pequeño coste 
para el usuario.  
 






Entre las ventajas además de ser gratuita para el profesor y para el alumno que la visualice en 
un sistema Windows, está que permite utilizar distintas texturas en las piezas de manera que 
se pueden utilizar distintos colores para aclarar piezas complejas, permite también subir 
archivos de distintos tipos con lo que puede utilizarse distintos programas de diseño asistido 
por ordenador para crear los objetos 3D. 
 
Fig. 3 Ejemplo de visualización en 3D Via 
Los archivos que se comparten a través de links, pueden ser autorizados a que se descarguen 
o bien protegidos para tener únicamente su visualización. Permite también añadir una serie de 
comentarios, y la aplicación 3DVia tiene también un buscador lo cual es muy útil para el 
profesor cuando se dispone de una gran colección de piezas. 
Las desventajas que son que tiene una visualización un tanto limitada dado que no permite el 
uso de luces y tampoco permite obtener directamente planta, alzado o perfil. Por otro lado 
actualmente no está disponible en el sistema operativo Android. 
Un ejemplo, en el siguiente link:  http://www.3dvia.com/models/A539079BADBF91A3/pilot-boat 
4.2. 3Dfile.ifo 
Esta plataforma (Fig. 4) funciona dentro del navegador Chrome de Google (Chrome App). La 
forma de trabajar es muy parecida al caso anterior, es decir el profesor abre una cuenta 
gratuita, sube una serie de contenido 3D y comparte con los alumnos dicho contenido mediante 






Fig. 4 3Dfile.ifo 
Actualmente esta plataforma funciona en los dispositivos Android, utilizando el navegador 
integrado los mismos, al necesitar el sistema gráfico WebGL. Posee las mismas ventajas que 
presenta la plataforma anterior, pero tiene tal vez una mejor visualización, más ligera y que 
permite el obtener distintas vistas de alzado, planta y perfil.  
La visualización en el sistema operativo Android, es decir en un móvil o en una tableta de las 
más habituales, presenta todavía el pequeño problema de que no puede hacerse zoom, al 
estar diseñada para trabajar con la rueda del ratón en un ordenador convencional. Este 
pequeño problema ha de tenerse en cuenta a la hora de generar el contenido 3D, de manera 






Fig. 5 Ejemplo de visualización en  3Dfile.ifo 
Otra desventaja a mencionar es que la propia plataforma no posee un buscador y únicamente 
puede colocarse el contenido 3D y éste no puede complementarse con imágenes o 
comentarios. 
Un ejemplo en este link: http://3dfile.io/uZ78zM 
4.3. 3D pdf 
Por último se presenta una forma de presentar contenido 3D, que no necesita una conexión a 
Internet, y que tampoco es editable por parte de los alumnos. Este sistema utiliza Adobe 
Acrobat 3D, un complemento no gratuito de la marca Adobe que permite imprimir un objeto 3D 
como si se hiciera en una impresora normal, con la diferencia de que al abrir el archivo pdf el 
contenido 3D puede girarse, desplazarse,.... 
En este caso, los archivos han de ser entregados a los alumnos o bien colgados en una 
plataforma tipo Moodle para su descarga. Tiene la ventaja de que es un archivo PDF que 
puede abrirse con el visor de Adobe, que es gratuito, y que permite insertar distintas hojas con 
contenido 2D, como por ejemplo el enunciado, distintos comentarios, otras figuras... Este tipo 
de documentos va a ser un estándar en el mundo del diseño en un futuro próximo. 
La desventaja fundamental que la aplicación que genera estos archivos es una aplicación de 
pago para el profesor con un coste relativamente alto. De momento no es posible abrir este tipo 
de documentos PDF 3D en tabletas con Android, y requiere de una aplicación específica en 




   
Fig. 6 Ejemplo de pdf3D, mismo objeto girado 
Este sistema es indicado para entregar los contenidos de toda una asignatura a final de curso 
de manera que los alumnos tengan los enunciados de las prácticas que han realizado y puedan 
acceder a la solución en 3D. 
Conclusiones 
Se han presentado en este artículo, distintas formas de compartir con los alumnos contenido 
3D. Con las técnicas presentadas en las distintas asignaturas relacionadas con el dibujo los 
alumnos pueden dibujar con los métodos tradicionales a mano, complementándolo con una 
serie de archivos de ayuda en tres dimensiones a los que pueden acceder directamente desde 
un dispositivo móvil, teléfono, tableta u ordenador. 
La experiencia realizada muestra una gran aceptación por parte de los alumnos de los distintos 
contenidos en tres dimensiones que se ponen a su disposición, y que son capaces de manejar 
con sus teléfonos fundamentalmente, a la vez que dibujan a mano. 
Esto es utilizado durante las clases dado que se ha detectado que los alumnos cuando dibujan 
en sus casas imprimen o prefieren imprimir en papel los distintos objetos en tres dimensiones.  
Desde el punto de vista docente supone también un gran trabajo para el profesor el tener que 
multiplicar los escritos archivos para las distintas plataformas existentes, dependiendo del 
dispositivo que los alumnos vayan a utilizar. La elaboración del contenido en tres dimensiones 
por parte del profesor, a partir del enunciado, requiere también una gran cantidad de tiempo. 
Lo ideal sería que los alumnos contarán con dispositivos que contarán con la tecnología 
Windows, dado que en este sistema funcionan las distintas plataformas para mostrar contenido 
en tres dimensiones de las que se ha hablado, y además permite funcionar con los archivos pdf 
3D. No obstante esta plataforma no es la preferida por los alumnos. 
La presentación de contenidos en tres dimensiones a los alumnos, les genera además una 
inquietud por aprender y desarrollar ellos mismos contenido 3D, cosa que pueden hacer en la 
continuación de la asignatura en el segundo semestre donde se les enseña los programas de 
diseño asistido por ordenador. Los propios alumnos llegan a subir contenido en tres 
dimensiones a las distintas plataformas que se ha mencionado.  
Este contenido 3D va a ser fundamental para un ingeniero, dado que los diseños que realicen 
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Resumen: 
La introducción de las Nuevas Tecnologías en el ejercicio educativo es algo más que evidente 
y que conlleva numerosas ventajas para docentes y alumnos. Nuestra propuesta de actuación 
tiene como principal objetivo facilitar el proceso de aprendizaje del alumnado con dislexia a 
través del procesador de textos Adapro. En este sentido se debe evidenciar el alto porcentaje 
de personas afectadas con dislexia (entre un 7% y un 15% de la población mundial), por ende, 
es fundamental proporcionar herramientas que garanticen un óptimo proceso de aprendizaje 
para todo el alumnado, lo que facilitará, entre otros aspectos, un mejor desarrollo en la 
sociedad. 
 




La dislexia: conceptualización y situación actual  
1. ¿Qué es la dislexia? 
Definir un concepto que, además, ha sido y es objeto de numerosas investigaciones supone 
una ardua tarea, sobre todo si se persigue un consenso en cuanto a la explicación del mismo, 
por qué se produce o cuáles son sus síntomas. Sin embargo, en el caso de la dislexia y de 
forma general, podemos definir el término, más concretamente dislexia del desarrollo (DD), 
como la dificultad que se produce en el aprendizaje de la lectura, manifestándose en un 
impedimento para la distinción y memorización de letras y grupos de letras, falta de orden y 
ritmo, mala estructuración de frases… que se hace patente tanto en la lectura como en la 
escritura (Haro, 2001). A este respecto, Lyon (1995) añade: 
La dislexia es un trastorno específico, de base lingüística, de origen 
constitucional, caracterizado por las dificultades en la codificación de palabras 
aisladas, generalmente producidas por un procesamiento fonológico 
inadecuado. Estas dificultades no guardan relación con la edad, ni con otras 
habilidades cognitivas o académicas; tampoco son el resultado de un 
trastorno general de desarrollo o de un defecto sensorial. La dislexia se 
manifiesta por dificultades de diversa gravedad en diferentes formas de 
lenguaje, incluyendo a menudo, además de los problemas de lectura, un 
problema notorio en el aprendizaje de la capacidad de escribir y deletrear. 
Por tanto, hablamos de un déficit específico y claro en el aprendizaje de la lectura y la escritura; 
en palabras de Preilowski y Matute (2011) existe un primer paso para tratar de identificar la 
causa de la dislexia del desarrollo e implica, lógicamente, prestar atención a los síntomas tanto 
al leer como al escribir; algunos de ellos los acuñan estos mismos autores en: 
1. Dificultades de lectura 
- Lectura lenta. 
- Inicio lento, largos periodos de titubeos. 
- Pérdida del lugar dónde se está leyendo. 
- Omisión, reemplazo, inversión o adicción de una palabra o parte de una palabra. 
- Fraseo incorrecto. 
- Cambio de palabras en las oraciones o de letras en las palabras. 
2. Errores ortográficos 
- Errores en el sonido (fonológicos). 
- Correspondencia letra-sonido insegura e inestable. 
- Errores en la secuenciación (intercambio de letras en las palabras). 
- Omisión de letras o partes de palabras. 
- Inserción de letras incorrectas o partes de palabras. 
- Inversión de letras en las palabras (b-d, p-q). 
- Errores en el manejo de las reglas de ortografía incluyendo el uso de mayúsculas. 
- Dificultades para memorizar. 
- Inconsistencia en los errores. 
Como podemos observar, la dislexia se manifiesta inicialmente en dificultades en la “conciencia 
fonológica”, entendida esta como la habilidad para la manipulación de los sonidos presentes en 
las palabras. Es por ello por lo que la realización de ejercicios con alumnos afectados con 
dislexia debe incluir aspectos más amplios que permitan lograr un óptimo aprendizaje 




comunicación. En este sentido, Etchepareborda (2002: 14) sostiene que en los últimos años el 
estudio de la dislexia del desarrollo (DD) ha adquirido una enorme fuerza al considerar 
diferentes niveles que van desde lo fisiológico hasta lo cognitivo, por lo que en este sentido es 
fundamental trabajar la dislexia considerando la “naturaleza múltiple del trastorno”.  
Tal y como afirman numerosos autores, la dislexia suele ir acompañada de la disgrafía o 
dificultad de escritura, la cual hace que sea muy difícil llevar a cabo un aprendizaje normal, y 
puede ser más o menos incapacitante en función de qué tipo de síntomas predominen en cada 
individuo. Por ello, entre otras razones, es fundamental detectar la dislexia durante la edad 
escolar, ya que cuanto antes se comience a tratar, mejores serán los resultados de la 
intervención educativa. El tratamiento debe ser totalmente individualizado y adaptado a la edad 
y síntomas del alumnado, ya que cada niño sufrirá diferentes carencias y requerirá que se haga 
hincapié en distintos aspectos (Garrido, 2013). 
1.1. Las Nuevas Tecnologías: una propuesta educativa para mejorar la dislexia 
En la actualidad se llevan cabo numerosas investigaciones donde, aparte de continuar 
investigando acerca de los síntomas y las causas de la dislexia, tal y como se ha detallado en 
el epígrafe anterior, también se dan a conocer datos, tales como el porcentaje de personas 
afectadas por esta dificultad; entre un 7% y un 15% de la población mundial. La necesidad, por 
ende, de ayudar y garantizar un óptimo proceso de aprendizaje de las personas con dislexia es 
primordial en nuestro sistema educativo y podemos disponer de herramientas para ello, por 
ejemplo, las Nuevas Tecnologías. 
La incorporación de las Nuevas Tecnologías al currículum educativo ha originado una 
reestructuración de las estrategias y métodos de enseñanza que, sin lugar a dudas, los 
docentes han de emplear en sus clases. Coll y Martí (1990: 636) ya lo evidenciaban en la 
siguiente cita: 
El desarrollo espectacular y la rápida evolución de las tecnologías de la 
información y de la comunicación en el transcurso de las tres o cuatro últimas 
décadas, así como de la enorme variedad de propuestas y experiencias de 
innovación educativa a que han dado lugar, hacen especialmente compleja la 
tarea de describir de una forma comprensible y sistemática la amplia gama de 
usos de estas tecnologías en el contexto escolar y su impacto sobre los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Es decir, utilizar estrategias y métodos tecnológicos no solo es una tarea casi obligada en la 
escuela sino que, además, puede ayudar notablemente a mejorar el proceso de aprendizaje en 
alumnos con necesidades educativas especiales (NEE), en nuestro caso, con dislexia.  
Algunos autores, como Seymour Papert o David Cavallo, consideran que las TIC son no solo 
una oportunidad sino también la excusa perfecta para introducir en la educación nuevos 
elementos que realicen una transformación profunda de la práctica educativa (Martín-Laborda, 
2005). En este contexto, no debemos olvidar que la incorporación de las mismas al sistema 
escolar requiere de una planificación previa estructurada, Trahtemberg (2000: 1) señala al 
respecto: 
Para que se conviertan en un soporte educacional efectivo se requerirán 
complejos procesos de innovación en cada uno de los aspectos de la 




pedagogía, la evaluación, la administración, la organización y el desarrollo 
profesional de profesores y directores. 
Es decir, el docente ha de planificar el uso, en este caso de la aplicación, donde incluya 
aspectos como, qué se pretende mejorar, cuál va a ser el tiempo dedicado a la realización de la 
actividad o qué objetivos se persiguen; es esencial que antes de poner en práctica una 
intervención educativa en el aula, se realice una adecuada planificación de los recursos y de 
las actividades que se van a emplear (Díez, 2010). 
Adapro: procesador de textos para mejorar las dificultades de aprendizaje 
Tal y como se detalla en la página web donde puede descargarse la aplicación, Adapro, es un 
procesador de textos “concebido para ayudar a las personas con dificultades de aprendizaje 
como la dislexia u otro tipo de diversidad funcional como el autismo”. 
 
Imagen n.º 1:  
Adapro, procesador de textos para trabajar la dislexia11 
 
A través de este procesador de textos se previene la confusión visual de los caracteres, ya que 
se basa en la incorporación de un aprendizaje visual, a través de iconos o pictogramas, de 
donde Adapro dispone de 10.000 palabras con representación gráfica. La aplicación está 
disponible en español, inglés y portugués, y es fruto del trabajo realizado por FEDER (Fondo 
Europeo de Desarrollo Regional) de la Unión Europea enmarcado en el Programa de 
                                                     






Cooperación Transnacional Açores-Madeira-Canarias (PCT-MAC), puede usarse desde un pen 
drive y sin previa instalación, únicamente necesita que la aplicación Java se encuentre 
instalada en el ordenador. 
Adapro dispone de una representación en línea de palabras a través de símbolos gráficos, 
teclados virtuales, simulación de teclas con frases predefinidas referidas o no a un contexto 
visual, una aplicación adicional que sirve para la creación y edición de teclados, tipografía que 
facilita la lectura del texto, coloreado específico de las letras p, b, d y q, modo de alto contraste, 
combinaciones de color de fondo y fuentes alternativas, sistema de ficheros transparente, vista 
rápida, interfaz de edición configurable, multiusuario, multiplataforma, compatible con Microsoft 
Windows u otros sistemas como Linux o Mac OS. En la página web del programa puede, 
además de descargarse el mismo, acceder a una descripción detallada de qué es Adapro, en 
qué consiste o cuáles son sus principales funciones, así como disponer de un amplio manual 
de uso.  
Su facilidad de manejo, la descarga gratuita y el hecho de no precisar una previa instalación, 
hace de Adapro una aplicación de fácil alcance, en este caso, para el docente. En este sentido 
creemos que es fundamental proporcionar a los docentes herramientas de fácil alcance que les 
ayuden a mejorar el rendimiento escolar de sus alumnos y, por ende, el proceso de enseñanza 
y aprendizaje educativo.  
Conclusiones 
Queremos hacer un especial hincapié en que es fundamental detectar la dislexia a tiempo para 
evitar problemas mayores en el desarrollo de los aprendizajes del alumnado, asimismo, y en 
cualquier caso, los docentes pueden disponer de un amplio abanico de recursos que tienen 
como objetivo principal ayudar a mejorar los aprendizajes de las personas afectadas con 
dislexia. En nuestro caso proponemos la introducción de las Nuevas Tecnologías en el aula, 
específicamente, para trabajar la dislexia a través de un procesador de textos de fácil manejo y 
con una gran variedad de usos que, sin duda, mejoraran los resultados del proceso de 
enseñanza y aprendizaje en el alumnado con dislexia. 
En este sentido, se ha de destacar que las Nuevas Tecnologías han demostrado que pueden 
ser de gran apoyo, sobre todo en el ámbito educativo, tanto para los docentes como para los 
estudiantes. La implementación de la tecnología en el aula debe verse como una herramienta 
que pretende ayudar al profesor para que el estudiante tenga más elementos (visuales y 
auditivos) que le permitan enriquecer su proceso de enseñanza y aprendizaje, convirtiéndolo, 
pues, en el protagonista de la acción educativa. 
El uso de las Nuevas Tecnologías en el aula debe ser un recurso imprescindible, debido a las  
repercusiones positivas que tienen en la significatividad y calidad del aprendizaje, ya que 
favorece el aprendizaje cooperativo y colaborativo, el intercambio de ideas o la comunicación 
entre los alumnos, entre otros beneficios. Asimismo, respeta el ritmo de aprendizaje, ya que la 
existencia de diversos materiales posibilita la individualización de la enseñanza, permitiendo 
utilizar los materiales más adecuados con el estilo de aprendizaje personal.  
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Resumen: Desde hace años, las universidades españolas están poniendo de manifiesto su 
preocupación por ofrecer una enseñanza más flexible y de calidad, adaptada a las nuevas 
demandas sociales, por ello están introduciendo una serie de recursos tecnológicos tanto en el 
ámbito de la gestión universitaria como el de la docencia y la investigación. Tendencia que se 
ha visto potenciada a raíz del proceso de convergencia del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). De esta manera, las TIC están siendo vistas como la herramienta ideal de 
apoyo, pero para que estás cumplan realmente con su cometido es necesario introducir nuevas 
estrategias en la docencia, además de una serie de variables que contribuyan a ello. Y es 
precisamente en estos puntos sobre los que va a versar esta ponencia, para ello en un primero 
momento se analizara el impacto de las herramientas 2.0 en la docencia universitaria, aunque 
dado el número de posibilidades que nos ofrece en este sentido las TIC, únicamente se hace 
referencia a las wiki, blogs, redes sociales y portafolios electrónicos, señalando sus fortalezas y 
debilidades, para después determinar si realmente éstas por si sola suponen una verdadera 
innovación educativa, o bien es necesario contar con otra serie de variables que contribuyan al 
éxito en la aplicación de estas nuevas herramientas, y por tanto, conseguir realmente una 
innovación educativa. 





Desde mediados de los años 90, coincidiendo con la eclosión de Internet, se ha  ido producido 
un incremento generalizado en el uso de las nuevas tecnologías en las instituciones 
educativas, y por tanto, paulatinamente se ha ido incorporando a las prácticas docentes. En un 
primer momento, la web se emplea como una herramienta de búsqueda de información. 
Después los docentes empiezan a crear sus propias páginas donde se cuelgan materiales e 
información para sus alumnos, e imparten sus clases con apoyo de PowerPoint, cañones, 
videos, etc. Y actualmente, se está optando por la utilizando de herramientas 2.0, que abren 
mayores posibilidades a la innovación docente al facilitar el intercambio de información, pero 
sobretodo la interacción entre profesor y alumno. La viejas páginas de asignaturas han 
quedado obsoletas, ya que su función hoy en día la pueden cumplir otras aplicaciones como 
Google page o Google docs, mientras que los foros, las wikis, los blogs o las redes sociales 
permiten superar muchas de las limitaciones de la docencia presencial, además de 
proporcionar un espacio universitario global. Al mismo tiempo las universidades impulsadas por 
el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) han adoptado sus aulas a nuevas 
configuraciones como los medios audiovisuales, multimedia, Internet, o herramientas 
participativas (Llorens, 2012), incluso en sus infraestructuras se abren espacios de wifi abierto 
a sus alumnos, o se establecen plataformas virtuales para complementar la docencia 
presencial. De esta manera, las modalidades de aprendizaje comienzan a ser más abiertas y 
flexibles, ya que pueden coexistir clases presenciales y seminarios con actividades dirigidas a 
través de herramientas on-line (Llorens, 2012: 15). No obstante, en muchas ocasiones el éxito 
de estas experiencias no es todo el esperado. Más aún, podría decirse que una buena parte de 
estas acciones no han pasado de un estado incipiente, con un impacto escaso o marginal en 
sus instituciones y en algunos casos, además, con unos costes económicos elevados              
(Sigalés, 2004: 1). 
2. Las herramientas 2.0 en la docencia. 
Los términos  como web 2.0, moodle, e-learning, etc, se han hecho populares en la actividad 
docente ante el cambio que ha implicado el EEES. Aquella noción de la docencia en la que el 
profesor dictaba las clases magistrales y los alumnos tomaban apuntes para después 
memorizarlos se está viendo modificada. Ahora gracias a la introducción de la TIC se está 
produciendo una mayor interacción entre el profesor y el estudiante, y entre éste y otros 
estudiantes. Así, la institución educativa como el profesor dejan de ser fuentes de todo 
conocimiento, y el docente debe pasar a actuar como guía de los alumnos, facilitándoles el uso 
de los recursos y las herramientas que necesitan para explorar y elaborar nuevos 
conocimientos y destrezas; debe desempeñar la función de gestor de la pléyade de recursos 
de aprendizaje y acentuar su papel de orientador (Salinas, 2004: 7). Mientras que el alumno se 
convierte en un parte activa de la docencia, y en el aprendizaje deja de ser un actor pasivo 
para ser un actor activo. El alumno trabaja de forma autónoma, investiga, analiza datos, 
consulta fuentes, sintetiza ideas, elabora informes, etc. Pero a la vez que aprende de forma 
individual necesita intercambiar ideas con otros, de tal manera que el conocimiento es 
interpersonal y colaborativo. 
El fenómeno web 2.0 se inicia a raíz de la conferencia que organiza la editorial O´Reilly en el 
2004, desde entonces dicho concepto se emplea para denominar a un conjunto de aplicaciones 
web donde la información está en constante evolución, ya que son los usuarios de dichas 
aplicaciones los que van actualizando sus contenidos convirtiéndose de este modo en una 




web 2.0 nace como oposición a la web 1.0, y ofrece posibilidades distintas al buscador 
Altavista, el correo de Hotmail, la enciclopedia Encarta o el navegador Netscape Navigator 4.7, 
dado que permite hablar de Internet no sólo como fuente de recursos sino como plataforma 
donde se trabaja con esos recursos. En la web 2.0 el contenido lo crean los usuarios, 
apostando por una inteligencia colectiva a partir de la agregación de aportaciones individuales 
no sistematizadas ni guiadas explícitamente. Lo que genera un contexto idóneo para el 
desarrollo de competencias tales como el pensamiento crítico, la autonomía, la iniciativa, el 
trabajo colaborativo y/o la responsabilidad individual, competencias, todas ellas, claves en el 
nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (Esteve, 2009: 61). 
La web 2.0. abre así la posibilidad de una multitud de herramientas que pueden ser empleadas 
en la docencia universitaria, como: blog, wiki, foros, portafolio electrónico, cloud computing, 
podcast, videoconferencias, correo electrónico web, autoevaluación en línea, cuestionarios en 
líneas, redes sociales, mundos virtuales, páginas personalizadas, marcadores sociales, gestión 
bibliográfica, librerías digitales colaborativas, lectores de feeds, repositorio y compartir 
imágenes, editar audio y video, etc. Abordar todas ellas en esta ponencia sería imposible, por 
tal motivo, se considera que puede resultar interesante analizar ejemplos de buenas prácticas 
en el uso de TIC en la docencia universitaria para la adquisición de conocimientos. En 
concreto, nos centraremos en las dos herramientas estrellas, las wiki y los blogs, que son las 
más utilizadas en las mayorías de las experiencias docentes, pero también los haremos en 
otras dos emergentes: las redes sociales y los portafolios electrónicos. 
2.1. Las wiki. 
Una wiki es un conjunto de páginas web que pueden ser editadas por múltiples usuarios a 
través del navegador web, ya que la información compartida puede ser creada, modificada o 
borrada por los propios usuarios sin necesidad de tener conocimientos de programación. El 
principal problema que plantea esta herramienta es el uso inadecuado que pueden hacer 
algunos usuarios como, por ejemplo, introducir información errónea, añadir contenidos 
inapropiados, borrar datos, etc. Es cierto, que este tipo de gestores de contenidos poseen un 
historial de las modificaciones realizadas y las personas que las efectuaron, pero esta función 
es útil para el borrado de contenidos, pero a la hora de introducir errores, éstos deben ser 
detectados antes para poder ser corregidos. Pese a ello, las wiki están especialmente 
indicadas para la generación de conocimientos en entornos cambiantes, ya que constituyen 
una base de datos abierta (Romero, 2010). 
Desde un punto de vista educativo el empleo de wikis contribuye a los siguientes objetivos 
(Fountain, 2005), entre otros: construcción del conocimiento y resolución de problemas de 
manera progresiva y evolutiva, desarrollo de la capacidad para explicar ideas diversas y en 
ocasiones contradictorias, desarrollo de la capacidad crítica, la evaluación de la información y 
el cuestionamiento de la realidad, y compromiso por un análisis equilibrado del trabajo de otros 
y contra los prejuicios. Otros autores (Lamb, 2004; Ebersbach et al., 2006) han destacado sus 
virtudes para el trabajo en grupo en entornos poco jerarquizados, así como el grado de disfrute 
que supone debido a su sencillez y capacidad de interactuar con otros usuarios. Los wikis 
permiten un mejor aprovechamiento de la inteligencia colectiva de un grupo de personas 
comprometidas con el proyecto (Mitchell, 2005). Pero además, facilita la evaluación 
individualizada de los trabajos en grupo, ya que se registra todos los cambios realizados, y 





No obstante, también presenta algunos problemas desde el punto de vista educativo como, por 
ejemplo, la inseguridad que tienen los alumnos ante su nueva responsabilidad en el 
aprendizaje, la reserva a escribir en la wiki y exponer su trabajo para que sea examinado y 
juzgado por todos los compañeros (Porto y Pena, 2009), por no hablar de la tendencia de los 
alumnos a transcribir literalmente la información que se encuentra en internet y apropiársela. 
Por otra parte, los profesores señalan la dificultad de la evaluación de las actividades wiki, más 
cuando son grupos grandes, ante los cuales los docentes se encuentran sobrecargados de 
trabajo, y no pueden realizar un seguimiento continuado del trabajo que efectúa cada alumno. 
2.2. Los blogs. 
Un blog es una herramienta que permite publicar cronológicamente textos, fotos y videos desde 
un ordenador personal o un móvil. El blog se constituye como un espacio personal de escritura 
en Internet, pero con el tiempo han pasado de ser simples diarios personales en los que los 
autores anotaban sus pensamientos y opiniones sobre un tema de su interés, a espacios 
colectivos donde varios autores opinan sobre ese mismo tema. Por tanto, el blog es un lugar 
que favorece la comunicación, porque los usuarios que lo visitan encuentran un sitio para poder 
comentar, y además, ofrecen la posibilidad de suscribirse a sus contenidos mediante la 
tecnología RSS, lo que facilita la labor de búsqueda y selección de contenidos en la red; pero 
son sus posibles aplicaciones didácticas, y sus múltiples características educativas, donde una 
herramienta como ésta, se muestra lo suficientemente flexible para ofrecer alternativas a las 
modalidades de enseñanza y evaluación que están vigentes y que requieren algún tipo de 
replanteamiento (Barberá, 2008). 
Las razones que avalan la utilización del blog en la actividad docente son: la precisión, pues los 
posts exigen una escritura concisa para asegurar una lectura rápida comprensiva; la 
estructuración del discurso, pues el blog permite una ordenación diacrónica de los textos; la 
interactividad, pues el blog puede actuar como una sencilla plataforma digital para una efímera 
comunidad virtual, entre condiscípulos sobre temas determinados; la semiótica multimedia, 
facultando para la lectura y escritura icónicas y virtuales; la inmediatez en la comunicación, 
permitiendo así una interactividad asíncrona, un modo de desarrollar el aula extendida; la 
adaptación curricular, por cuanto el blog supera las limitaciones espaciales y temporales del 
aula, sustentando un ritmo de aprendizaje individualizado (Kajder y Bull, 2003). 
Las utilidades de los blogs en el proceso de enseñanza-aprendizaje son fomentar el 
intercambio de ideas entre los alumnos, el trabajo en equipo y la capacidad de síntesis; mejorar 
capacidades individuales relacionadas con la expresión escrita; estimular la creatividad, la 
comunicación o la iniciativa (Cuesta y Gómez, 2008); aumentar el interés de los estudiantes en 
el aprendizaje, y otorgar un soporte para el desarrollo de habilidades metacognitivas. El alumno 
se convierte así, en constructor activo de conocimiento, en lugar de ser un mero consumidor 
(Baggetun, 2006). Para los docentes los blogs permiten una mayor interacción con el alumno, y 
de forma distinta a las realizadas en el aula, además de complementar la docencia con otros 
elementos como los videos, imágenes, etc, planteando nuevas estrategias metodológicas, 
ampliando los espacios-temporales, realizando una evaluación continua de los procesos 
formativos, pero sobre todo promoviendo la adopción de un modelo de enseñanza centrado en 
el alumno. Por tanto, el uso adecuado de los blogs parece de gran utilidad para fomentar una 






Las experiencias de los blogs en la educación son: 
- Los edublogs: el profesor propone, como complemento a la clase presencial, una serie 
de actividades que el alumno debe desarrollar empleando los recursos de la bitácora. 
- Multiblogs de profesores: son bitácoras comunitarias de grupos de docentes que 
comparten experiencias educativas, estrategias y recursos. 
- Multiblogs de alumnos: son experiencias colaborativas del alumnado centradas en 
temas o tareas que deben desarrollar. 
- Diarios de clase o tutoría: son bitácoras donde se narran cronológicamente la evolución 
de unos grupos de alumnos, el grado de consecución de los objetivos establecidos en 
el currículo, las cuestiones metodológicas o aspectos actitudinales relativos al 
alumnado. 
- Cuadernos de trabajo individual: son bitácoras de autor, se tratan de los cuadernos de 
clase colgado en la red. 
2.3. Las redes sociales. 
Una red social es un sitio web que tiene como objetivo potenciar la interacción entre personas 
que comparte cualquier tipo de relación de amistad, parentesco, o financieras, etc. Las redes 
sociales permiten publicar mensajes o compartir información, crear una comunidad para buscar 
o encontrar personas, propiciar actividades conjuntas, constituir grupos con intereses similares, 
etc. Existen una multitud de redes sociales que tiene distintos objetivos, las más populares son 
Facebook, MySpace, Tuenti, Xing, Twitter o Linkedin. 
Dado el alto interés que las redes sociales suscitan entre los estudiantes, cada vez son más las 
instituciones educativas que están utilizando este sistema. Por ejemplo, algunas universidad 
han creado canales específicos de sus instituciones en estos espacios, principalmente, en 
Facebook, MySpace o Twitter (en este sentido la UCM tiene su cuenta twitter 
@unicomplutense, o en Facebook www.facebook.com/UniComplutense); otras en cambio se 
han dotado de su propia red social como la Universidad Internacional Menéndez Pelayo con la 
creación del portal UIMP 2.0 basado en Ning (Esteve, 2009). Pero las redes sociales también 
están siendo empleadas en las actividades docentes propiamente dichas, dado que favorecen 
la participación y el trabajo colaborativo, el intercambio de información, y el aprendizaje integral 
fuera del aula.  
Facebook ofrece una gran cantidad de herramientas y oportunidades para mejorar la 
interacción entre alumnos y docentes. Esta red social permite a cada usuario disponer de un 
espacio para difundir textos, fotografías, videos y audios, entre los miembros de la red que ese 
usuario ha aceptado previamente. Pero Facebook también presenta inconvenientes para el uso 
docente, por ejemplo, existe ciertas dificultades para hacer un seguimiento personalizado de la 
actividad del usuario, es imposible aportar documentos en pdf lo que no favorece la lectura de 
la documentación, y las restricciones que tienen algunos centros educativos para acceder 
desde sus terminales a las redes sociales. En todo caso, a través de las redes sociales, los 
alumnos puede preguntar sus dudas al profesor, intercambiar ideas con otros alumnos, 
incrementar la comunicación y el aprendizaje informal, facilitar la coordinación, etc, mientras 
que el profesor puede especificar todas las tareas, trabajos o deberes que deben efectuar los 
alumnos, realizar un seguimiento continuado de los mismos y atraer su atención hacia la 





2.4. Los portafolios electrónicos. 
Los portafolios son una herramienta que permite a las personas, bajo su iniciativa y 
responsabilidad, recopilar materiales que pueden ser usados en diferentes momentos y con 
diferentes propósitos, como evaluar y acreditar, y compartir conocimiento (Wielenga y Melisse, 
2000: 112-117). Por tanto, los portafolios electrónicos se caracterizan por ser colecciones de 
evidencias de un estudiante, profesor, grupo de trabajo o institución donde la información se 
presenta bajo elementos multimedia (texto, audio, video, imagen, animación, etc), y se 
almacena y consulta en un sitio web, en un disco compacto o en un DVD o cualquier otro 
medio electrónico. Existe una multitud de portafolios, por ejemplo, podemos encontrar los 
portafolios de aprendizaje, en los que se incluyen muestras de trabajo de los estudiantes; los 
de enseñanza, en los que los profesores facilitan información sobre sus cursos y experiencia 
docente; los institucionales, en los que la institución pone a disposición los trabajos realizados 
por los miembros de su centro; los de procesos, en los que se contienen muestras que reflejan 
un proceso de enseñanza o de aprendizaje en todas sus fases, etc. 
No obstante, el que mejor responde al concepto de enseñanza-aprendizaje es la “carpeta de 
aprendizaje”, ya que no es sólo un instrumento para la evaluación de un producto acabado, 
sino que es también una evidencia del mismo proceso de elaboración del producto. Por tanto, 
las ventajas de los portafolios es la posibilidad de integrar la evaluación por competencias. El 
sistema de enseñanza/aprendizaje y evaluación por portafolios debe informar del proceso 
personal seguido por el alumno, además de evidenciar la gama de competencias adquiridas 
por él y requeridas por el currículo establecido (Barberá, 2005). Los portafolios, además, 
pueden incluir herramientas de autoevaluación como pueden ser las rúbricas, para que pueda 
hacer un registro de datos y acumulación de evidencias a modo de evaluación formativa y 
como ayuda a su propio seguimiento y conocimiento del logro en diferentes periodos de tiempo 
(López Fernández, 2004).  
En este contexto, el docente debe planificar qué evaluar, cuándo y cómo, determinar las 
actividades a realizar, diseñar un sistema que permita identificar los progresos de los alumnos, 
guiarlos, impulsar el desarrollo de sus habilidades, etc. Los alumnos aprenden a planificarse y 
a autogestionarse, a ser más autónomo en el proceso de aprendizaje y a promover la toma de 
decisiones durante la actividad educativa en un contexto real y global (Esteve, 2009), 
adoptando una capacidad reflexiva que le permita adoptar una pensamiento crítico. El 
estudiante deja de ser un simple “usuario-consumidor” pasivo de información y se convierta en 
productor de la misma (“from users to producers”) (Esteve, 2009).  
2. Las herramientas 2.0 y la innovación educativa. 
Existe una fuerte creencia en pensar que la simple incorporación de las TIC supone ya un 
factor de calidad e innovación educativa, pero como está demostrando la investigación y la 
práctica educativa son variables que no van asociadas; entre otros motivos porque su simple 
presencia no garantiza nada, y porque una cosa es la velocidad de adaptación de una 
tecnología y otra diferente la transformación del cambio cultural necesario para sea la 
tecnología apropiada por el sujeto sin dificultad (Salinas, 2008: 92). No obstante, con esto no 
queremos decir que las TIC no supongan una innovación en la educación, sino que para que 
esto sea una realidad es necesario también producir modificaciones en la metodología docente, 
es decir, hay que hacer cosas diferentes a las que normalmente solemos hacer, y ahí es donde 





Además, las instituciones educativas y los alumnos también deben involucrarse en estas 
prácticas. Por tanto, el éxito o fracaso de estas innovaciones educativas depende, en gran 
medida, de la forma en la que los distintos actores interpretan y actúan a este respecto. 
En primer lugar, las instituciones académicas deben involucrarse en el proceso, si no 
difícilmente la incorporación de las TIC en la docencia tendrá el efecto deseado. Para ello, 
deben introducir en sus presupuestos una partida destinada a tal objetivo, y no únicamente 
limitarse a adquirir material tecnológico. En este sentido, deben impulsar y favorecer la 
formación de su personal docente y administrativo, asimismo como de su alumnado en estas 
cuestiones tecnológicas. Dado que hoy en día, por ejemplo, hay un gran número de docentes 
que no sólo están familiarizados con estas prácticas tecnológicas si no que ni siquiera tienen 
conocimiento sobre las mismas. Además, en muchas ocasiones, son los profesores los que 
asumen el coste en solitario de aplicar estas nuevas técnicas en su actividad docente, lo que 
implica un desgaste excesivo que puede llevarle al abandono y al regreso a las clases y 
métodos tradicionales. Normalmente, las universidades promueven la producción e 
investigación, estimulándolas por medio de incentivos, en detrimento de la docencia y los 
procesos que permiten su innovación. Por otra parte, es cierto que en las universidades existen 
multitud de experiencias de “enseñanza virtual”, “aulas virtuales”, etc, pero a menudo son 
proyectos institucionales aislados de la dinámica general de la propia institución, y lejos del 
proyecto global de la misma (Salinas, 2008). Eso debe cambiar, los centros de enseñanza 
tienen que comprometerse plenamente en este sentido, e introducir las variables necesarias 
para producir un cambio en la cultura organizativa de la organización, y no sólo, en el mejor de 
los casos, adquirir material y recursos tecnológicos. Por no hablar de que tienen que establecer 
una política que favorezca su mantenimiento y facilite la actualización e integración de las 
herramientas actuales y futuras en base a la adopción de un modelo diseñado por la propia 
institución académica en función de las necesidades que presente la misma dentro del marco 
del EEES. Asimismo, las instituciones académicas deben garantizar un número reducido de 
alumnos en cada grupo de grado, en la mayoría de las ocasiones, las universidades están 
permitiendo grupos que sobrepasan los límites establecidos en el EEES, y esto no sólo va en 
contra de la calidad de la enseñanza sino que impide realizar innovaciones docentes. 
En segundo lugar, los profesores antes que nada deben encontrarse apoyados y arropados 
para impulsar estas nuevas prácticas docentes. Después deben formarse, ponerse al día, y 
adquirir las herramientas que les permitan desarrollar estas prácticas con éxito, y además, 
deberían participar en grupos y foros de innovación docente que les posibilite intercambiar 
ideas y experiencias, crear grupos de trabajo, eliminar barreras, y actualizarse en aras a 
proporcionar nuevos modelos de construcción de conocimiento compartido. En este mismo 
sentido, deben potenciar la creación de materiales docentes en abierto. Además, los docentes 
antes de aplicar estas nuevas herramientas en sus clases tendrían que diseñar un modelo 
pedagógico, y sólo después establecerían un modelo tecnológico para establecer los 
mecanismos que aseguren la calidad para implantar estos procesos con ciertas garantías.  
En tercer lugar, los alumnos deben comprometerse e implicarse en el proceso, dado que sin 
ello difícilmente puede tener éxito estos nuevos métodos educativos. Por tanto, se exige un 
alumno más activo en su proceso de aprendizaje para que tome una serie de decisiones, que 
irán desde la configuración de su itinerario formativo, hasta la selección de las herramientas de 
comunicación con las cuales desea comunicarse con sus compañeros y profesores (Salinas, 
2008). Esto requiere acciones educativas relacionadas con el uso, selección, utilización y 




ciudadano de la sociedad de la información (Salinas, 2008). Hay que tener en cuenta que los 
alumnos tienen niveles muy dispares de destreza en el uso de las nuevas tecnologías, además, 
muchos sufren desmotivación a la hora de utilizarlas dado que son contrarios al cambio, y se 
muestran más partidarios de seguir dentro de los métodos docentes tradicionales que les exige 
menos esfuerzo. 
Conclusiones 
Hoy en día es habitual encontrar en nuestras universidades “aulas virtuales”, “tutorías on-line”, 
“podcast”, etc, y no cabe duda, que utilizar las TIC en la enseñanza supone, sin duda, una 
enorme apuesta por la innovación, pero también, como hemos podido comprobar, exige una 
profunda reflexión sobre los roles que deben adoptar cada uno de los actores implicados en 
ella (las instituciones universitarias, profesores y alumnos), y sobre los beneficios e 
inconvenientes que implica su aplicación en la docencia y la investigación. Ya que existe un 
desfase entre la potencialidad de las TIC incorporadas en el aula y la escasa renovación de los 
procesos pedagógicos. Afirmamos esto, porque en ocasiones el empleo de las TIC se ha 
limitado a cambiar la pizarra tradicional por modernas prestaciones en power point, o se ha 
cambiado los apuntes en papel por material que se cuelga en la red, o se atiende a los 
alumnos vía foro o correo electrónico. Pese a ello, no hay que negar que las TIC estén 
consiguiendo abrir la universidad hacia nuevos modelos que favorecen la participación, el 
espíritu crítico, la innovación, el trabajo colaborativo y la responsabilidad individual, 
competencias todas ellas claves en el nuevo EEES. Por eso no se puede perder esta 
oportunidad, más cuando las TIC ofrecen la oportunidad de romper las barreras espacio-
temporales que han predominado en las actividades formativas de los sistemas educativos 
universitarios convencionales. 
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Resumen: La sociedad está cambiando de forma considerable en un corto periodo de tiempo. 
De los innumerables cambios que se están sucediendo, posiblemente el más significativo sea 
su articulación alrededor de los medios tecnológicos, fundamentalmente Internet. En este 
sentido, la manera en que se utiliza y accede a Internet también está cambiando. Los 
dispositivos móviles se están convirtiendo en herramientas todo terreno que nos permiten un 
acceso ubicuo a la información y a la transmisión de conocimientos. En el contexto educativo, 
el uso de dispositivos móviles se ha convertido según los últimos informes en una tecnología 
educativa emergente y, por tanto, aún en proceso de evolución y desarrollo.  
Su cada vez más reducido coste, está posibilitando que dispositivos móviles como los 
Smartphones estén llegando a todos los rincones del planeta. No solo se está produciendo un 
aumento destacado de su uso en países desarrollados, sino que países en desarrollo, e incluso 
zonas ciertamente desfavorecidas están pudiendo beneficiarse de los beneficios de estas 
tecnologías. Una de las características de estos dispositivos es la posibilidad de utilizar 
pequeñas aplicaciones funcionalmente muy concretas pero de uso muy sencillo e intuitivo. 
Aplicaciones la mayoría totalmente gratuitas, o de bajo coste en el peor de los casos, que bien 
seleccionadas y correctamente utilizadas, pueden demostrar una potencialidad enorme para su 
aplicación en contextos educativos.  





El abaratamiento de los costes en la fabricación de los dispositivos móviles y el descenso en 
los precios en las conexiones de banda ancha móvil está revolucionando el panorama mundial 
de las telecomunicaciones. Gracias a estos avances, el acceso a la Red está llegando a todos 
los rincones del planeta desde Mozambique a Mongolia, de Estocolmo a la Patagonia. Poco a 
poco, todos los ámbitos de nuestra vida están siendo influenciados por la presencia de los 
dispositivos móviles y la educación no podía ser ajena a dicha influencia. En esta situación 
consideramos la necesidad de analizar qué usos pueden tener los dispositivos móviles en los 
contextos educativos, estudiar de qué forma se están utilizando actualmente, detectando los 
posibles inconvenientes que puedan presentar su uso y recopilando beneficios y buenas 
prácticas para propiciar que este ámbito emergente de las TIC pueda dar cuanto antes sus 
frutos favoreciendo los procesos de aprendizaje y acercando la enseñanza a aquellos que, por 
una u otra cuestión, se ven privados de su acceso.  
A pesar de la difícil situación económica actual, la Sociedad de la Información continúa 
avanzando. El informe La Sociedad de la información en España 2012 (Fundación Telefónica, 
2013), muestra que a finales de 2011 había 2.300 millones de personas en el mundo 
conectadas a la Red (32,5% de la población mundial) y casi 6.000 millones de suscriptores de 
líneas móviles, lo que supone una penetración de 85,7 líneas por cada 100 habitantes, frente a 
las 78 líneas por cada 100 habitantes del 2010. No obstante, siguen existiendo importantes 
diferencias regionales. El porcentaje de personas que utilizan Internet en los países 
desarrollados alcanzó el 70% a finales de 2011 mientras que solo una cuarta parte de la 
población de los países en desarrollo tenía acceso a Internet. En relación al uso del teléfono 
móvil, la penetración crece de forma muy rápida en los países en desarrollo, donde se 
suscribieron más del 80% de las 660 millones de nuevas líneas móviles registradas en el 2011. 
El crecimiento de la banda ancha en el mundo está claramente liderado desde el año 2009 por 
el incremento de las conexiones de banda ancha móvil, que en 2011 crecieron un 40% 
respecto al año 2010 hasta las 15,7 líneas por cada 100. En España, en 2012, existían 24,1 
millones de internautas, lo que supone el 69,9% de la población, casi un millón más que en 
2011 (66,3%) y un 29,4% más que en 2004 (ver gráfico 1). Más de 29 millones de personas en 
nuestro país ha accedido alguna vez a Internet y el 72,6% de la población total accede a diario 
a Internet (1,2% más que en 2011). El crecimiento más importante se ha dado en la 
penetración del acceso a Internet a través de Smartphones, que ha crecido 17,5 puntos 
porcentuales respecto a 2010, situándose a mediados de 2012 en el 42,6%. Si en 2011 el 
número de líneas vinculadas a una tarifa de acceso a Internet móvil alcanzó los 15,9 millones, 
a mediados de 2012 se superaron los 19,7 millones  (Fundación Telefónica, 2013; ONTSI, 
2013). Este incremento espectacular en las líneas de Internet móvil en España está 
directamente relacionado con el uso de Smartphones, que suponen ya el 57% de los teléfonos 
móviles en España, situando a nuestro país como uno de los países con un parque de telefonía 
móvil más avanzado del mundo (Fundación Telefónica, 2013). De hecho, según el estudio Las 
TIC en los hogares españoles del Observatorio Nacional de las Telecomunicaciones y de la 
Sociedad de la Información (ONTSI) (2013), la telefonía móvil se encuentra presente en un 
94% de los hogares, frente a la telefonía fija, que se sitúa en torno al 84% de hogares. 
Los datos mostrados nos indican una clara tendencia al alza en el acceso a las nuevas tecnologías, 
más incipiente en los primeros años y que actualmente se encuentra en un proceso de 




Es un hecho que en nuestro país ha entrado en la Sociedad de la Información y del Conocimiento, 
cambiando la forma en que accedemos y transmitimos la información, las maneras en que nos 
comunicamos, etc., afectando a prácticamente todas las esferas de nuestra sociedad.  
 
Gráfica 1. Las TIC en España. Fuente: Las TIC en los hogares españoles. (ONTSI, 2013). Elaboración propia 
Según el Informe Horizon (New Media Consortium, 2013), en el que se describen los resultados 
anuales de proyecto de investigación diseñado para identificar y describir las tecnologías 
emergentes que puedan tener un impacto en el aprendizaje, la enseñanza y la investigación 
creativa en la educación, se identifican seis nuevas tecnologías en tres horizontes de 
implantación, que van de uno a cinco años. Las áreas de tecnología emergente citada para 
2013, según tiempo de adopción, son las que se muestran en la siguiente tabla: 
TIEMPO DE ADOPCIÓN TECNOLOGÍAS 
Un año o menos • MOOC 
• Tabletas (Tablet computing) 
Dos a tres años • Gamificación 
• Analíticas de aprendizaje 
De cuatro a cinco años • Impresión 3DR 
• Tecnología portátil 
  
Tabla 1. Áreas de tecnología emergente. Fuente: Informe Horizon (2013) 
Una de las tecnologías emergentes más destacadas es precisamente la que se refiere al uso 
de dispositivos móviles como Tablets o Smartphones.  
Los dispositivos móviles. Tipología y funcionalidad 
A la hora de trabajar con tecnologías debemos centrar nuestra mirada en el desarrollo de las 
capacidades o posibilidades que estas ofrecen más que centrarnos en las propias tecnologías 
o dispositivos. En este sentido, los conceptos de hiperconexión e hiperconectividad son 
elementos clave para analizar lo que está ocurriendo en el ámbito de las TIC y en su impacto 
económico y, fundamentalmente, social. A todo ello ha contribuido el hecho de que la 
tecnología de transmisión y procesamiento se ha vuelto cada vez más transparente: el plug and 




mejora de las interfaces de usuario hace innecesarios los manuales de instrucciones; la 
creciente complejidad tecnológica ya no es condicionante del uso, al contrario, aparece como 
uno de sus impulsores, al ofrecer más y mejores capacidades tecnológicas, siendo este el 
principal reclamo de las empresas hacia los consumidores (Reig & Vílchez, 2013). 
En cualquier caso, no deja de ser importante conocer las características y factores que hacen 
de los dispositivos móviles las herramientas en que se han convertido. Entre ellos, sobresalen 
de manera muy especial los Teléfonos Inteligentes o Smartphones. Tecnológicamente 
podríamos entender que el tránsito del móvil al Smartphone se ha desarrollado como continuo 
acumulativo de agregación de tecnologías, pero desde un punto de vista social supone un 
auténtico salto cualitativo que introduce cambios sustanciales en nuestra experiencia vital.  
En el informe La Sociedad de la Información en España 2011 (Fundación Telefónica, 2012) se 
menciona que la aparición del Smartphone marcó el inicio de una nueva era en el ámbito de las 
TIC. En el último informe, correspondiente al año  2012 (Fundación Telefónica, 2013), puede 
observarse como este proceso ha llegado a una consolidación: el 57% de personas que utilizan 
el teléfono móvil tiene un Smartphone, convirtiendo a España en el país con tasa más alta de 
penetración de la Unión Europea. 
Pero, aunque los Smartphones son claros protagonistas dentro del mundo de los dispositivos 
móviles no podemos olvidarnos de otro de los dispositivos con mayor auge comercial: las tabletas 
digitales. Tras la aparición en el mercado en 2010 del iPad de Apple, surgió una nueva categoría de 
dispositivo móvil, la Tableta, distinta de los Smartphones, de los Netbooks, los libros electrónicos u 
otras clases de dispositivos portátiles (smartwatches, pulseras inteligentes, smartglasses, etc.). 
El informe Spain Digital Future in Focus (ComScore, 2013) señala que en España, país europeo 
con mayor tasa de penetración de “Smartphones”,  Android es el sistema con mayor cuota de 
mercado (64,6%), siendo también líder a nivel mundial, excepto en Japón donde el líder es iOS con 
un 49,2%. El resto de sistemas operativos obtienen los siguientes porcentajes: iOS un 4,2%, 
Windows un 1,9%, Symbian un 0,9% y BlackBerry un 0,1%. En lo referido a tabletas, el informe 
Worldwide Quarterly Tablet Tracker (IDC, 2013), recoge que la distribución de tabletas crecerá un 
58,7% en 2013 respecto a 2012, alcanzando los 229,3 millones de unidades, y superando incluso la 
distribución de portátiles. En este sector también Android es el sistema operativo líder con el 67% 
de la cuota de mercado en 2013 (36,2 millones de unidades), sufriendo el sistema iOS un descenso 
considerable en el último año (de 17 a 14,6 millones de iPad vendidos). Por su parte, Microsoft está 
comenzando a aumentar su cuota de mercado lentamente; en 2012 había logrado vender 
únicamente 200.000 Tablets y en 2013 ya domina el 4,5% del mercado al vender 2,3 millones de 
unidades. 
Los Smartphones aúnan las funcionalidades propias de un teléfono móvil y casi todas las 
funcionalidades de las tabletas digitales. Son más fáciles de transportar que otros dispositivos 
móviles, por lo que permiten tener en todo momento y lugar un completo entorno para el 
trabajo, el aprendizaje y el ocio; pudiendo establecer comunicación telefónica o a través de 
mensajería o videoconferencia, realizar búsquedas, tomar fotografías, etc. Sin embargo 
presenta limitaciones respecto a las tabletas: al disponer de pantallas más pequeñas, la lectura 
de documentos presenta mayor dificultad, obligando a visualizar solo pequeños fragmentos; 
algo parecido ocurre a la hora de redactar textos ya que el teclado virtual es de reducidas 
dimensiones. Todo ello, sumado a que los Smartphones requieren de una mayor inversión 
económica que las tabletas, lleva por ejemplo a Marquès (2013a) a recomendar para el aula el 




obstante, los Smartphones constituyen un magnífico complemento para el aprendizaje dada su 
facilidad de transporte, su multifuncionalidad y su notable potencia. Marquès (2013b) reflexiona 
además acerca de los usos más habituales que se reservan para los dispositivos digitales, 
entre los que destaca los siguientes: 
− Búsquedas de información (prensa, webs temáticas, vídeos…) en Internet (con 
posibilidad de navegación por voz), descarga de archivos… 
− Consulta de enciclopedias: Wikipedia, RAE… 
− Almacenamiento/recuperación/compartición de información y archivos en la memoria 
(interna o externa) o en “la nube” (DropBox, Google Drive, SkyDrive…).  
− Es posible intercambiar datos con otros dispositivos usando las conexiones 
inalámbricas (WiFi, Bluetooth), o a través de cable USB. 
− Gestión (sincronizada “en la nube”) de las cuentas de e-mail, contactos y 
calendario/agenda on-line del usuario. 
− Envío/recepción de correo electrónico y gestión de redes sociales (Twitter, Facebook, 
LinkedIn…) y todo tipo de foros. 
− Realización de videoconferencias, mensajería y llamadas telefónicas a través de 
Internet (voz IP) sin costes añadidos. 
− Posibilidad de lectura de documentos y libros digitales utilizando aplicaciones 
ofimáticas, e-readers, lectores RSS. 
− Reproducción multimedia: imágenes, vídeos, animaciones, música y otros archivos de 
sonido. 
− Visualización de los contenidos de la tableta en la televisión o la PDI. 
− Cámara de fotos (escáner y lector de códigos QR) y grabadora de vídeo (con 
aplicaciones para visualizar realidad aumentada) y sonido. 
− Retoque fotográfico, edición de vídeo y de sonido (con diversas apps). 
− Dibujar, pintar… (con apps específicas). 
− Uso del GPS localizador, visualizador de mapas (Google Maps, Google Earth, etc.), 
trazador de rutas, etc. 
− Sensores de entorno: estación meteorológica, giroscopio y acelerómetro, brújula y 
detector de campos magnéticos, medición de nivel de luz y de ruido. 
− Reloj, despertador, cronómetro y alarma. 
− Traductor de palabras y textos a múltiples idiomas (con reproducción de voz y 
posibilidad de entrada de palabras por audio). 
− Lector OCR de documentos PDF e imágenes. 
− Tomar notas: anotaciones y captación de URL, fotos y todo tipo de información de 
Internet (por ejemplo con la aplicación Evernote). 
− Empleo de sencillas herramientas ofimáticas con las que elaborar y modificar 
documentos de texto y hojas de cálculo. 
− Uso de herramientas de elaboración de documentos para compartirlos: textos, blogs, 
posters, mapas conceptuales, comics, historias, etc. 
− Realizar ejercicios educativos acerca de cualquier temática (con Apps específicas) 




En definitiva, los dispositivos móviles nos permiten crear y compartir información y 
conocimientos en cualquier lugar y momento, y también acceder a los recursos y 
conocimientos creados por otros. Tras revisar sus funcionalidades, queda patente que no 
podemos considerar a los dispositivos móviles como simples juguetes, distracción para el 
alumnado o generadores de problemas (mal funcionamiento, accesos inadecuados a Internet, 
etc.). De hecho, los dispositivos móviles pueden ampliar y enriquecer las oportunidades 
educativas en contextos muy diferentes (UNESCO, 2013a). Los datos indican que los 
dispositivos móviles se utilizan cada vez con mayor frecuencia por parte de docentes y 
discentes de todo el planeta para acceder a información y facilitar el aprendizaje.  
El aprendizaje móvil o m-Learning se está convirtiendo así en una novedosa e innovadora 
metodología que apoya al proceso de aprendizaje a través de dispositivos móviles, ya sea de 
forma independiente o en combinación con otras herramientas TIC (UNESCO, 2012a). Se trata 
de un aprendizaje móvil, personalizado, portable, cooperativo, interactivo y ubicado en el 
contexto, que presenta particularidades que no ofrecen otras metodologías como el aprendizaje 
a distancia tradicional o el aprendizaje a través de aulas virtuales (e-Learning). Se trata de un 
aprendizaje, por tanto, centrado en al acceso al conocimiento en cualquier momento y lugar, lo 
que posibilita que dicho aprendizaje pueda alcanzarse siempre en el momento adecuado. El m-
Learning se presenta así como una de las soluciones a los problemas que la Educación está 
sufriendo. De ahí que instituciones educativas de diferentes países, y supranacionales como la 
UNESCO, centren sus esfuerzos en programas e iniciativas que analicen de qué forma las 
tecnologías pueden propiciar la consecución de una Educación Para Todos (EPT) (UNESCO, 
2012b).  
El uso didáctico y pedagógico que se haga de los dispositivos móviles va a repercutir en gran 
medida en el tipo de aprendizaje que se lleve a cabo en los distintos contextos educativos en 
los que estos se utilicen. A continuación realizaremos un análisis acerca de las posibilidades 
metodológicas que nos brindan los dispositivos móviles en el aula.  
Usos didácticos de los dispositivos móviles  
El aprendizaje móvil es una realidad tangible: educandos y docentes de todo el mundo utilizan 
ya dispositivos móviles para acceder a una gran variedad de contenidos educativos, conversar 
y compartir información con otros educandos, solicitar apoyo a compañeros y docentes, y 
facilitar la comunicación productiva. Hoy en día, las tecnologías móviles son habituales incluso 
en regiones donde los colegios, los libros y las computadoras escasean. A medida que el 
precio de los dispositivos móviles continúa reduciéndose, aumenta la probabilidad de que cada 
vez más personas, incluso algunas de zonas extremadamente desfavorecidas, dispongan de 
esta tecnología y sepan utilizarla. Un número creciente de proyectos, como los apuntados en 
apartados anteriores, ha demostrado que las tecnologías móviles constituyen un medio 
excelente de ampliar las oportunidades educativas de los educandos, algunos de los cuales, 
quizás no tengan acceso a una escolarización de calidad. Proyectos como estos aumentan la 
igualdad de oportunidades de acceso a la educación al introducir nuevas vías de aprendizaje y 
mejorar la oferta educativa existente (UNESCO, 2013a).  
Además, frente al uso de equipos informáticos fijos, las tecnologías móviles, gracias a su 
facilidad para el transporte y a que son relativamente baratas, han ampliado enormemente las 
posibilidades y la viabilidad del aprendizaje personalizado. Los dispositivos móviles inteligentes 
pueden dar a los educandos mayor flexibilidad para avanzar a su propio ritmo y seguir sus 




aprendizaje. Dado que son fáciles de transportar, la mayoría de personas suelen llevarlos 
consigo la mayor parte del tiempo, gracias a lo cual el aprendizaje puede darse en momentos y 
lugares que antes no eran oportunos para la enseñanza. Además, generalmente, las 
aplicaciones de aprendizaje móvil permiten elegir entre unidades didácticas de diversa 
dificultad o con requisitos de tiempo dispares. Esta flexibilidad hace posible adaptar el 
aprendizaje al tiempo del que se dispone, independientemente del lugar en el que nos 
encontremos (UNESCO, 2013b). En este sentido, los dispositivos móviles también permiten 
trasladar el aprendizaje a otros entornos educativos, maximizando así la comprensión y 
ampliando hasta límites insospechados las posibilidades de aprendizaje. Existen, por ejemplo, 
aplicaciones móviles específicas que nos permiten interactuar con nuestro entorno utilizando la 
Realidad Aumentada, de la que ya hemos hablado anteriormente. Algunas de estas 
aplicaciones, por ejemplo, guían al alumnado a través de ciudades, señalándoles los 
monumentos arquitectónicos y ofreciéndoles información sobre su diseño, construcción e 
importancia. Pueden usarse en otras disciplinas como la botánica, donde el alumnado puede 
aprender datos sobre plantas concretas, al tiempo que las observan en su hábitat natural 
(UNESCO, 2013a).  
Un aspecto también interesante, es que las tecnologías móviles pueden simplificar las 
evaluaciones y proporcionar a educandos e instructores indicadores de progreso más 
inmediatos. En virtud a su carácter interactivo, pueden aportar una respuesta instantánea, con 
la cual, los educandos pueden conocer con rapidez sus problemas de comprensión y repasar 
las explicaciones de conceptos clave. Muchas aplicaciones detallan, paso a paso, al alumnado 
cómo responder correctamente a preguntas en las que, previamente, habían dado una 
respuesta errónea. Gracias a esta funcionalidad, las evaluaciones sirven para mejorar el 
aprendizaje y no solo para clasificar, recompensar o penalizar el desempeño (UNESCO, 
2013b). Los dispositivos móviles pueden ayudar también a mejorar la eficacia docente al 
automatizar la distribución, recopilación, evaluación y documentación de las evaluaciones. 
Existen aplicaciones móviles que facilita al profesorado el reparto de cuestionarios cortos para 
asegurarse de que los alumnos han terminado una tarea de lectura. Estos cuestionarios 
pueden corregirse de forma inmediata e incluso se pueden incorporar los resultados al 
cuaderno de calificaciones del alumnado, con el consiguiente ahorro de tiempo y esfuerzo.  
Un elemento que aporta un valor añadido al uso de dispositivos móviles en el aula, es la 
computación y almacenamiento en la nube, que simplifican la enseñanza al proporcionar al 
alumnado experiencias de aprendizaje continuas y actualizadas. Así, los educandos pueden 
acceder al material a través de una gran variedad de dispositivos (equipos informáticos de 
sobremesa, portátiles, tabletas, teléfonos móviles, etc.), aprovechando en cada momento las 
diferentes ventajas de cada uno. Gracias a estas aplicaciones en la nube, se sincronizan las tareas 
entre los distintos dispositivos, de forma que el alumnado puede continuar posteriormente su trabajo 
en un dispositivo diferente e ir alternando entre ellos a lo largo de todo el desarrollo de la tarea. En 
este hilo, investigaciones realizadas por la UNESCO (2013a), han revelado que los dispositivos 
móviles, en conjunción con la computación en la nube y otras metodologías, como la ya comentada 
Flipped Classroom, pueden ayudar a los instructores a emplear con mayor eficacia el tiempo de 
clase. De esta forma, el alumnado puede utilizar la tecnología móvil para realizar tareas pasivas o 
de memorización (escuchar una clase, leer documentos, visualizar un vídeo, etc.), disponiendo así 
de más tiempo en el aula para el debate de ideas, el trabajo en equipo, actividades de laboratorio, 
etc. Así, lejos de aumentar el aislamiento, el aprendizaje móvil ofrece interesantes oportunidades 
para trabajar en competencias complejas necesarias para trabajar de forma productiva en 




La Atención a la diversidad en el aula es otro elemento que puede mejorarse con la utilización de 
dispositivos móviles. Por ejemplo, gracias a la integración de las tecnologías de ampliación de texto, 
transcripción de voz, detección de la ubicación y lectura de texto, los dispositivos móviles pueden 
mejorar enormemente el aprendizaje de los alumnos con necesidades educativas, incluso en 
comunidades con pocos recursos. Por ejemplo, la red Cambridge to África, llevó a cabo un 
programa en que se alentaba la participación de niños sordos escolarizados en Uganda. El 
alumnado podía utilizar dispositivos móviles y un innovador sistema de mensajes de texto para 
acceder al programa de estudios e interactuar con el resto de estudiantes. En el caso de educandos 
con discapacidad visual, existen, por ejemplo, aplicaciones gratuitas que hacen posible que un 
teléfono móvil con cámara lea textos en voz alta. La tecnología móvil puede ayudar también a 
estudiantes con dificultades de aprendizaje. Los investigadores del Harvard-Smithsonian Center for 
Astrophysics descubrieron recientemente que es posible reformatear textos en dispositivos digitales 
de pantalla pequeña para mejorar la velocidad y la comprensión de personas con dislexia. 
Descubrimientos como este han impulsado la creación de aplicaciones móviles adaptadas a las 
necesidades de las personas que tienen dificultades para leer a causa de una discapacidad 
(UNESCO, 2013a). 
Otro aspecto a destacar es que los dispositivos móviles pueden, además, mejorar de manera 
excelente la comunicación entre estudiantes y docentes, entre el propio alumnado e incluso entre 
docente y familias. Ofrecen, al fin y al cabo, herramientas de mensajería más rápidas, fiables, 
eficientes y económicas que otras vías de comunicación.  
Como podemos comprobar, son múltiples las posibilidades que los dispositivos móviles nos ofrecen 
para su utilización en el aula. Muchas de estas ventajas y algunas otras han quedado demostradas 
en las investigaciones realizadas por Marquès (2013c), a través de las cuales, se ha podido 
constatar qué ventajas pedagógicas ofrecen este tipo de dispositivos en el aula: 
− Acceso a múltiples fuentes de información. Proporcionan un acceso fácil e inmediato a 
todo tipo de información en Internet. 
− Colaboración y apoyo. Facilitan una comunicación inmediata a través de Internet con 
estudiantes y docentes y acceso a aplicaciones y entornos colaborativos. 
− Son portables y multifuncionales, convirtiéndose en un auténtico entorno de 
aprendizaje móvil.  
− Aprendizaje autónomo y creatividad.  
− Aplicación de nuevas metodologías didácticas, al facilitar un enfoque pedagógico más 
centrado en el alumnado. 
− Mayor Motivación e implicación.  
− Aumento de la eficacia y eficiencia.  
− Mejora de los aprendizajes y de la calidad de los trabajos. 
− Facilitan el desarrollo de competencias digitales y competencias básicas en general.  
− Actividades de refuerzo: prácticas y memorísticas.  
− Los alumnos se sienten cómodos en estos entornos móviles y táctiles que suelen 
conocer bien.  





Al igual que ocurre con otras herramientas TIC, los dispositivos móviles no están exentos de 
que puedan presentarse ciertos problemas e inconvenientes a la hora de su utilización en el 
aula. En este sentido, Marquès (2013d) distingue dos tipos de problemas asociados al uso de 
tecnologías móviles: problemas técnicos y problemas pedagógicos. Entre los primeros se 
encuentran: 
− Problemas de conexión a Internet,  
− Averías físicas de los equipos debido a su fragilidad,  
− Problemas de software e incompatibilidades entre dispositivos,      
− Incomodidad al escribir en teclados virtuales. 
Respecto a los problemas derivados de su uso pedagógico Marquès (2013d) destaca los 
siguientes: 
− Actualmente existen escasos contenidos educativos. 
− Dependencia de la tableta derivada de un uso integrado en el aula. 
− Falta de tiempo del profesorado para buscar y desarrollar recursos para ser utilizados 
con los estudiantes.  
− Puede convertirse en un elemento distractor en el aula.  
Como vemos, las posibilidades y beneficios que los dispositivos móviles nos ofrecen son 
innumerables. No obstante, pese a que se trata de un instrumento poderoso, las desventajas e 
inconvenientes de su utilización no deben obviarse. Se hace necesario, por tanto, establecer una 
serie de pautas que posibiliten una correcta integración de los dispositivos móviles en las aulas y 
centros docentes. Coincidimos, al respecto, con Marquès (2013e), cuando presenta las siguientes 
orientaciones básicas.   
− Es necesario disponer de un plan. Es necesario contar con un buen proyecto de 
implementación en los centros, que haya sido consensuado por toda la comunidad educativa. 
Deberá realizarse una adecuada gestión del mismo, que contemple un seguimiento 
permanente y una evaluación periódica de su ejecución y de los resultados que se vayan 
obteniendo. En este plan se deberá considerar el modelo tecnológico más adecuado en cada 
caso (aulas específicas, tabletas de apoyo en el aula, carros portátiles o tableta personal).  
− Considerar sus múltiples posibilidades de uso en cada asignatura o contexto y según las 
actividades que se vayan a realizar: 
• Actividades individuales y de colaboración, donde deberá existir orientación docente.  
• Uso para actividades en el aula, en casa, en las salidas (museos, excursiones…), para 
actividades extraescolares… 
• Uso puntual para practicar con alguna App educativa relacionada con el tema que se esté 
trabajando en clase o, uso frecuente para practicar con Apps educativas o uso habitual 
como instrumento de apoyo al estudiante realizando funciones de libreta, libro y cuaderno 
de ejercicios, calculadora… 
− Es importante que conforme el uso se convierta en algo habitual, se comience también a utilizar 
como herramienta de comunicación. La permanente posibilidad de comunicación de los 
estudiantes entre sí, permite disponer de una doble comunidad colaborativa de aprendizaje 
(presencial y virtual). También se podría considerar su uso integrado como un instrumento más 




− Promover el uso del lenguaje audiovisual. Los dispositivos móviles son instrumentos 
esencialmente multimedia, por lo que debemos aprovechar esta funcionalidad para incentivar 
que en los trabajos que realicen los estudiantes se usen fotografías, elementos multimedia, 
mapas conceptuales, presentaciones interactivas.  
− Tiempos de uso y autonomía en el uso de los dispositivos móviles en clase. Aunque las 
tabletas son instrumentos versátiles y constituyen un apoyo ideal en muchas de las actividades 
de aprendizaje, no deben dejarse de utilizar el resto de herramientas e instrumentos, 
tecnológicos y no tecnológicos (libretas, libros…). Aunque los tiempos de uso de los 
dispositivos móviles en el aula variarán según las edades del alumnado, las materias de 
estudio, las preferencias del profesorado y los acuerdos de la comunidad educativa, Marquès 
(2013e) sugiere utilizar entre un 30% y un 60% de los tiempos semanales de clase a partir del 
ciclo medio de Educación Primaria. En cursos superiores, debería ser el alumnado quien 
decidiese en cada caso cuando es necesario utilizar estos dispositivos, siempre que exista 
acuerdo por parte del docente. No obstante, para llegar a esta autonomía es necesario que el 
alumnado adquiera experiencia de uso y alcance un alto nivel de responsabilidad.  
− Elegir el dispositivo móvil más adecuado para cada nivel educativo.  
− Asegurar que existen las suficientes infraestructuras técnicas: ancho de banda suficiente en la 
conexión a Internet, cobertura de la red WIFI, pizarra digital de apoyo en las aulas, etc. Es 
importante también disponer de un buen sistema de almacenamiento/recarga.  
− Considerar otros recursos tecnológicos adicionales para su uso conjunto: auriculares, disco 
virtual (intranet del centro, almacenamiento en la nube, etc.), pendrive, etc. 
− Normativa de uso y orientaciones para su manejo y conservación. El centro deberá elaborar 
una guía básica sobre el manejo de las tabletas digitales, sus principales funcionalidades y 
orientaciones para su mantenimiento, que será de utilidad para docentes, estudiantes e incluso 
para las familias. También será necesario elaborar una normativa sobre el uso de las tabletas 
por parte del alumnado, que sea abierta, pero ajustada a su reglamento de régimen interno.  
Conclusiones 
En un mundo que depende cada vez más de la conectividad y del acceso a la información, los 
dispositivos móviles no son una moda pasajera. A medida que las tecnologías móviles vayan 
adquiriendo más potencia y funcionalidad, es probable que su utilidad como herramientas 
pedagógicas aumente y, con ella, su importancia fundamental para la educación formal y no 
formal. Tanto es así, que incluso la UNESCO (2013a), considera que el aprendizaje móvil 
merece ser tenido en cuenta debidamente por los gobiernos a la hora de formular las políticas 
educativas. Pero no podemos olvidar que los dispositivos móviles son solo el soporte a través 
del cual desarrollar procesos de enseñanza-aprendizaje. Estos dispositivos pueden llegar a ser 
instrumentos carentes de valor didáctico sin las aplicaciones que en ellos se integran. 
Creemos, por tanto, necesario, seguir profundizando de forma más exhaustiva, analizando 
cuestiones relacionadas como las aplicaciones educativas para dispositivos móviles, a fin de 
determinar qué características deben presentar para ser consideradas como educativas. 
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Resumen: Es indudable que somos agentes cada vez más activos en una tendencia 
tecnológica que se ha acelerado en los últimos años. En el ámbito educativo, nunca como 
ahora se había sentido un movimiento tan emergente para que los docentes integren las TIC – 
tecnologías de la información y las comunicaciones – en sus diseños y prácticas pedagógicas. 
En este sentido, pretendemos reflexionar sobre las redes de aprendizaje entendidas como un  
acto de participación, lo que conlleva importantes implicaciones en el contexto de la nueva 
educación, la educación digital. Todas las personas en la sociedad tecnológica del 
conocimiento tienen que intercambiar nuevas formas de aprender cooperativamente, para 
construir juntos una sociedad mejor y con un bienestar y calidad de vida que se generalice a 
todos los sectores y grupos sociales. 





1. Alfabetización 2.0: fundamentos de la web 2.0  
El término web 2.0 fue acuñado por Tim O'Reilly en 2004 para referirse a una segunda 
generación en la historia de los servicios que ofrece Internet, con la aparición de nuevos 
servicios como las redes sociales, los blogs o wikis, las web para subir y compartir contenidos 
(vídeos, documentos, fotografías...) que fomentan la colaboración y el intercambio ágil entre los 
usuarios. La web 2.0 es también llamada web social por el enfoque colaborativo del que se ha 
impregnado internet. Esta nueva orientación en el uso de internet tiene también una fuerte 
repercusión en la educación por las nuevas aplicaciones y servicios que genera. Los blogs 
educativos, las wikis, las redes profesionales, los servicios para compartir contenidos, la 
sindicación, las aplicaciones ofimáticas online... han puesto en práctica nuevas formas 
educativas de emplear la red.  
Esas tecnologías y, sobre todo, el consiguiente cambio de actitud, presentan una multitud de 
oportunidades. Entre ellas es necesario destacar el concepto de software social, que se refiere 
al uso de la comunicación mediada por ordenador para la formación de comunidades: una 
aplicación basada en la web se pone a disposición de una multitud de usuarios que aportan 
información a cambio de un incentivo. De la suma de esos datos u opiniones fragmentados 
emerge lo que se ha dado en llamar the wisdom of crowds: un sistema complejo formado por 
una multitud de agentes sencillos que muestra una inteligencia colectiva. La aplicación 
paradigmática del software social es del.icio.us, que suplanta la aplicación de «favoritos» del 
navegador: cada usuario anota sus parcelas de interés de la Red para facilitar su propia 
navegación, sin seguir ninguna regla específica de catalogación, y del agregado de esas 
anotaciones emerge una descripción del conjunto de la Red imposible de obtener mediante un 
esfuerzo centralizado, por bien organizado que esté. En palabras de Dion Hinchcliffe (2006): 
«At its core, Web 2.0 is about harnessing collective intelligence, and most of the rest of the Web 
2.0 ideas fall out from that concept.» [‘Fundamentalmente, la web 2.0 consiste en aprovechar la 
inteligencia colectiva, y la mayoría del resto de las ideas de la web 2.0 no encajan en este 
concepto.’] 
2. Aprendizaje colaborativo virtual 
El aprendizaje colaborativo virtual se entiende como un proceso social de construcción de 
conocimiento, en el que, a partir del trabajo en grupo y con metas comunes, se da una “reciprocidad entre un 
conjunto de individuos que saben diferenciar y contrastar sus puntos de vista de tal manera que llegan a generar 
un proceso de construcción de conocimiento. Es un proceso en el que cada individuo aprende más de lo que 
aprendería por sí solo, fruto de la interacción de los integrantes del equipo” (Guitert y Giménez, 2000). Esta 
metodología didáctica “organiza el proceso de enseñanza y aprendizaje mediante la elaboración de proyectos 
de forma colaborativa en grupos de estudiantes” (Badia y García, 2006). Estos autores entienden por proyecto 
tanto el proceso de aprendizaje como el resultado que se obtiene. Este tipo de herramienta y de aprendizaje 
presenta tres niveles de logros (Román, 2002): 
 
Tareas grupales12: Se logran objetivos cualitativamente más ricos en contenido ya 
que reúnen propuestas y soluciones de varias personas del grupo; aumentan el 
aprendizaje de cada uno ya que se enriquece la experiencia de aprender; 
aumentan la motivación del trabajo individual y grupal. 
                                                     




Dinámica grupal13: Aumenta la cercanía; mejora las relaciones interpersonales; 
aumenta la satisfacción por el propio trabajo; se valora a los demás. 
Nivel personal14: aumenta las habilidades sociales, interacción y comunicación 
afectivas; disminuye la individualidad, el temor a la crítica; aumenta la 
retroalimentación; incentiva el pensamiento crítico; aumenta la autoestima… 
A la hora de desarrollar un aprendizaje basado en proyectos colaborativos se deberían tener en 
cuenta ciertas premisas de actuación (Badía y García, 2006). Uno de los mayores retos a los 
que se enfrenta el docente es la motivación de los alumnos. Hay que tener en cuenta que la 
realización de este tipo de actividades es prolongada y abarca numerosos pasos y no 
actuaciones concretas por lo que el requisito que el docente debe considerar desde el 
comienzo de la actividad es que el trabajo debe ser real, auténtico, eminentemente práctico, 
vinculado a los objetivos de aprendizaje y central dentro del currículo. En una actividad de este 
tipo hay que plantear objetivos concretos y medibles enmarcados en un contexto real que estén 
relacionados con la adquisición de conocimientos y con el desarrollo de competencias como el 
pensamiento crítico, la capacidad de autorregulación del acceso al aprendizaje, la solución de 
problemas o la integración comprensiva del pensamiento.  
El reto en este tipo de actividades consiste en plantear un trabajo en el que los estudiantes 
deban: buscar soluciones a problemas de la vida diaria, integrar diversas actividades, generar 
un aprendizaje contextualizado y no abstracto. En este tipo de trabajo colaborativo hay una 
serie de etapas que el docente debe tener en cuenta: delimitar el propósito el proyecto, formar 
un grupo de trabajo afín, establecer la metodología de trabajo, diseñando los objetivos 
específicos y el calendario, adoptar unas normas de actuación, desarrollar el proyecto 
aplicando estrategias enfocadas a la consecución de los objetivos marcados, recabar la 
orientación del profesor,  consensuar las conclusiones, la forma y la presentación de los 
resultados del trabajo, establecer la estructura de presentación y presentar y defender el 
proyecto ante el profesor y compañeros. 
La interacción en este tipo de acciones formativas se puede establecer en diferentes niveles: 
entre los estudiantes de forma colectiva, entre el estudiante y el profesor, entre el estudiante de 
forma individual y entre su grupo de compañeros. Un papel muy importante para la 
consecución de los objetivos de aprendizaje en este tipo de herramientas es el papel del 
docente. Éste debe ser consciente de las diversas necesidades de los estudiantes. Así, “los 
tutores virtuales deben desempeñar una serie de funciones básicas (…): técnica, académica, 
organizativa, orientadora y social” (Cabero y Llorente, 2007). El docente debe seguir una serie 
de pautas de actuación: 
Debe proporcionar una serie de instrucciones sobre cómo usar el sistema, cuáles 
son las claves para acceder a él y construir la confianza en los usuarios para 
animarlos a que participen. 
Debe perseguir la cohesión del grupo procurando que todos participen de 
manera activa en el desarrollo de la tarea. 
                                                     
13  Entendida como la forma de accionar para el desarrollo de actividades. 





Debe animar a todos los participantes a contribuir en la discusión, reconocer y 
ofrecer diferentes estilos de aprendizaje y síntesis 
Debe pretender la construcción del conocimiento, adoptando posiciones que nos 
permitan aprender de los problemas, tratar conflictos y ofrecer un feed-back a los 
participantes. 
Debe lograr que el estudiante se haga independiente y comience a 
responsabilizarse de su propio aprendizaje.  
3. Planteamiento de las redes de aprendizaje como comunidades de participación 
El emergente movimiento de las redes de aprendizaje virtual hace que los docentes actuales y 
futuros, que se integran, participan e interactúan en sistemas de enseñanza a distancia, 
puedan llevar a cabo su aprendizaje con independencia – e interdependencia – y 
autorregulación, aprovechando los niveles de interactividad que facilitan los recursos 
multimedia y web, a fin de superar el aprendizaje puramente unidireccional y tradicional (De 
Pablos y Jiménez, 1998). 
En efecto, vivimos en un momento histórico en que las nuevas tecnologías están facilitando un 
efectivo desarrollo y evolución de las metodologías de la denominada educación abierta y a 
distancia. En este sentido, es algo obvio – y lógico – que necesariamente la formación en los 
centros presenciales de educación (tanto formal como no formal) cambie, aprovechando e 
integrando las ventajas de la metodología a distancia, modificando aspectos conceptuales y 
metodológicos que están afectando ya a los propios sistemas educativos. Todas las personas 
en la sociedad tecnológica del conocimiento tienen ya que intercambiar con todos nuevas 
formas de aprender cooperativamente, para construir juntos una sociedad mejor y con un 
bienestar y calidad de vida que se generalice a todos los sectores y grupos sociales (Tedesco, 
2004). 
Por otra parte, el concepto de la comunidad de aprendizaje puede ser definido de forma 
sencilla como un grupo de personas que aprenden en grupo, utilizando instrumentos de 
aprendizaje comunes en un mismo entorno formativo (Poole, 1999).  
En verdad, podemos proponer la idea de que las redes de aprendizaje son un acto de 
participación ya que siempre el ser humano ha generado comunidades que acumulan y 
comparten su aprendizaje colectivo en prácticas comunitarias donde realmente el conocimiento 
no solamente es entendido como una construcción social e histórica, sino eminentemente 
participativa e interactiva. Esto quiere decir que no solo nace de los grupos sino sobre todo del 
intercambio y participación interactiva de los grupos de aprendizaje, de ahí la importancia de 
esta concepción aplicada a las nuevas herramientas de aprendizaje electrónico, muchas veces 
muy encorsetados por visiones unidireccionales y estáticas del aprendizaje, cuando como 
podemos comprender, subyace en esta concepción la esencia misma de la educación. 
Desde el punto de vista metodológico, ya hemos explicado en otro momento los importantes 
retos a los que se enfrentan las redes de aprendizaje para poder garantizar una formación 
adecuada a las necesidades y motivaciones de los profesionales y  personas interesadas por 





3.1. Significación de la interacción para el aprendizaje 
Una de las ventajas que se le incorpora a la red como instrumento para la formación, es la 
posibilidad que nos ofrece para la interacción y la comunicación de manera sincrónica y 
asincrónica entre las personas (Cabero y Gisbert, 2005). La red ha dejado de ser un entorno 
tecnológico para convertirse en uno social, ha dejado de ser privado y selectivo y se está 
convirtiendo en un entorno público y globalizado, donde las personas intercambian ideas, 
construyen conocimientos o establecen relaciones a diferentes niveles. 
En esta línea, no podemos olvidarnos que sobre ella se han planteado diferentes metáforas de 
utilización. Así por ejemplo, Adell (2005) nos habla de tres grandes de ellas, que denomina 
como biblioteca -espacio para la localización de información-, como imprenta -espacio para que 
los alumnos se conviertan en emisores y productores de mensajes-, y como canal de 
comunicación -espacio para el intercambio y la transferencia de información y significados-, sin 
negar que, desde nuestro punto de vista, la segunda podría ser matizable como “laboratorio o 
producción multimedia”. 
Lo que no cabe la menor duda es que, la red se ha convertido (y se convertirá más en el futuro, 
con los desarrollos de la web semántica, la web 2.0, o los software sociales) en un espacio 
para la interacción, la comunicación y el intercambio de significados entre las personas. 
No cabe la menor duda de que, de forma general, la incorporación de las redes telemáticas ha 
cambiado el concepto de comunicación y las formas en las cuales concepto de comunicación 
educativa, y a las diferentes modalidades que se nos ofrecen para que interaccionen el 
profesor y los alumnos. Tales transformaciones se están estableciendo en diferentes 
direcciones: la ubicación espacial en la cual pueden estar los participantes de la acción 
educativa, los tiempos en que pueden estar ubicados, la tipología de lenguajes que pueden 
movilizar, o las herramientas que pueden utilizar para comunicarse. 
Existe una distancia física entre el profesor y el estudiante y entre los estudiantes en la 
modalidad de formación en red; pero también lo es que una cosa es la distancia física, y otra 
diferente la cognitiva, y no cabe la menor duda que la existencia de la segunda es la que 
influye para construir entornos de calidad. Por ende, ésta depende, por una parte, del diseño 
de instrucción que determinemos, y por otra, del papel que desempeñe el profesor y de cómo 
movilice las herramientas de comunicación y las diferentes metodologías que tenga a su 
disposición. Aspectos que abordaremos en nuestra intervención. Por otra parte, nos gustaría 
hacer referencia a la metodología del aprendizaje colaborativo, pues se apoya en la interacción 
y el intercambio de información y conocimiento entre los participantes, por lo que se ha 
convertido en una de las metodologías más significativas para la formación en red, aunque 
desgraciadamente, muchas veces se confunda el trabajo grupal de los alumnos -o su 
conformación en grupos de trabajo- con la aplicación de esta metodología (Román, 2004; 
Martínez y Prendes, 2006). 
3.2. El papel del tutor virtual 
Diferentes trabajos (Cabero, 2004; Llorente, 2006; García Aretio, 2006) han puesto de 
manifiesto que el papel que desempeñe el tutor será clave para el desarrollo del proceso de 
formación en red y para facilitar la interacción entre los participantes. Los tutores virtuales 
deben desempeñar una serie de funciones básicas que podemos sintetizar en las siguientes: 
técnica, académica, organizativa, orientadora y social, realizando en cada una de ellas una 




Para desarrollar esta serie de funciones, no cabe la menor duda que, los tutores deben ser 
formados en unas capacidades y competencias específicas. En este aspecto Berge (1995) nos 
indica las siguientes: tener claro los objetivos de la participación, mantener un estilo de 
comunicación no autoritario, animar la participación, ser objetivo y considerar el tono de la 
intervención, cuidar el uso del humor y del sarcasmo ya que no todo el mundo puede compartir 
los mismos valores, alabar y reforzar públicamente las conductas positivas, y no ignorar las 
conductas negativas, pero llamar la atención de forma privada. A ellas también podrían 
incluirse algunas sugeridas por Duggley (2001) como son: saber iniciar y cerrar los debates, 
comenzar cada nuevo debate pidiendo la contribución de un estudiante, y de vez en cuando 
intervenir para realizar una síntesis de las intervenciones. 
Salmon (1999) ha realizado un modelo de desarrollo en torno a la moderación en línea, 
acuñando los términos “e-moderator” y “e-moderating”, proponiendo un modelo que se 
desarrolla en una serie de etapas: acceso y motivación, socialización en línea, intercambio de 
información, construcción del conocimiento y desarrollo (fig. nº 1). 
 
Figura 1. Modelo de moderación en línea de Salmon (1999) 
Diversos son los factores que van a potenciar el que una comunidad funcione de calidad, y por 
tanto favorezca la interacción entre todos sus miembros, y al respecto podemos señalar 
algunos como los siguientes: 
− Accesibilidad, para que todos los miembros puedan tanto recibir, solicitar y enviar 
información.  
Y ésta no debe entenderse exclusivamente por la disponibilidad tecnológica, sino también por 
asumir principio de colaboración entre los diferentes miembros; es decir, no ser lectores sino 
también actores, no ser pasivos sino activos. 
− Asumir una cultura de participación y colaboración. 
− Necesidad de mínimas destrezas tecnológicas de los miembros. No debemos olvidar que 
estamos hablando de una comunicación mediada por ordenador. 




− Calidad de la información y contenidos relevantes, aunque ello como es lógico suponer, 
va a depender fundamentalmente de las aportaciones de miembros de la comunidad, 
también va a estar muy relacionado con aspectos como los anteriormente señalados. 
− Mínimas competencias tecnológicas de sus miembros.  
− Reglas claras de funcionamiento, y conocimiento de las mismas por los miembros. 
− Y existencia de un sistema de comportamientos positivos, que sirva de ejemplo de 
buenas prácticas del comportamiento a los miembros de la CV (Cabero, 2006). Lo 
importante de estas comunidades virtuales es crear en ellas una dinámica que propicie 
que se conviertan en comunidades de aprendizaje, y para ello además de los objetivos 
que se persigan será básica la interacción que se establezca entre los participantes. 
Conclusiones 
Es muy importante la aproximación de los alumnos a las redes de aprendizaje tanto de manera 
individual como de manera colectiva, lo cual permite que los resultados se pueden evaluar en 
función de la práctica y aplicación real de los módulos realizados por los alumnos, tanto 
individualmente como de manera grupal (seminarios de evaluación, entrevistas de 
autoevaluación, cuestionarios, prácticas simuladas, etc.). Por último, pensamos que es 
necesario optimizar todas aquellas experiencias innovadoras que impliquen propuestas y 
modelos de enseñanza a distancia en comunidades virtuales que supongan verdaderas 
experiencias avanzadas de comunidades de aprendizaje activo, participativo, flexible y 
cooperativo. 
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Resumen: Ciertamente, las instituciones educativas, no están exentas de utilizar las 
telecomunicaciones, la televisión y la computadora y tendrán que moverse bajo el enfoque 
constructivista en torno al uso de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), ya que 
lo primordial es aprender a aprender.  
Actualmente las TIC se han ido incorporando rápidamente en la sociedad, lo que impulsa y  
apresura los procesos de cambio, modificando con ello el acceso a los conocimientos,  las 
formas de comunicación, las formas de trabajo e incluso de aprender.  
Las nuevas tecnologías de la comunicación e información, han transformado los conceptos de 
tiempo y lugar como aspectos limitantes y específicos para la institución escolar, de tal manera, 
hoy en día se tiene la posibilidad de contar con espacios de enseñanza virtual. De la misma 
manera, en los espacios presenciales de enseñanza se reconoce los desafíos y beneficios que 
se han generado a partir de la introducción de diversos elementos de la tecnología                         
(Garay, L., 2009). 
Para poder reflexionar respecto a la incorporación de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en los procesos educativos, debe de considerarse que su integración en el 
proceso docente educativo no es una tarea fácil y que existen muchos factores a considerar. Lo 
relevante de la presente investigación, implica conocer como las características de las teorías 
del aprendizaje  sirven de punto de conexión con su aplicación a las TIC, y esto como influye 
en el proceso de enseñanza aprendizaje.  
Palabras Clave: Tecnologías de la información y comunicación, Teorías del aprendizaje  y 






Las TIC se han ido incorporando rápidamente en la sociedad, lo que impulsa y apresura los 
procesos de cambio, modificando con ello el acceso a los conocimientos,  las formas de 
comunicación, las formas de trabajo e incluso de aprender. En el terreno de la educación esta 
incorporación ha supuesto rápidos avances en el proceso de enseñanza y aprendizaje; por lo 
que las TIC están en todos los espacios de las personas,  público o privado, transformando la 
manera de relacionarse.  
Asimismo a través de la incorporación de las TIC en el proceso de enseñanza aprendizaje, se 
fomenta la competencia entre los actores del mismo. Las competencias en TIC se pueden 
clasificar por la UNESCO (2008, citado en Arras, Torres y García- Valcárcel 2011) como 
Competencias básicas de alfabetización digital, Competencias de aplicación y Competencias 
ética. 
Gross y Contreras (2006, citado en Aguilar 2012), la definen la práctica docente como “El 
conjunto de habilidades socio-cognitivas mediante las cuales se puede seleccionar, procesar, 
analizar e informar del proceso de transformación de información a conocimiento”. De esta 
manera queda claro que la alfabetización digital no es un fin en sí mismo, sino un medio para 
lograr que las personas adquieran las capacidades necesarias para llegar a ser competentes 
en el uso de las TIC; en este mismo sentido Burbules (2001) señala que las TIC no son sólo un 
conjunto de herramientas, sino que forman un entorno, espacio o ciberespacio, territorio 
potencial de colaboración, que permite las interacciones humanas y por lo tanto se desarrollan 
actividades de enseñanza y aprendizaje; en ese entorno, según Burbules “suceden cosas”. 
Sólo el docente y sus grupos de alumnos conocen esas “cosas”. Es por ello entonces 
fundamental para lograr un entendimiento del encuentro entre el docente y sus alumnos para la 
transmisión y construcción de conocimientos con el acceso a las nuevas tecnologías, vistas 
como un espacio con una gran variedad de posibilidades.  
Según Cabero (2010) el uso de las TIC en el proceso de enseñanza aprendizaje, ofrece 
oportunidades; sin embargo como “herramienta” también tiene sus limitantes, las cuales no 
sólo son económicas sino de rechazo al cambio en los modelos educativos. 
La utilización de las TIC se justifica en base a tres razones: 
1. La cantidad desmesurable de información o de contenidos disponibles en Internet. 
2. Al viable potencial de las TIC para actualizar,  transformar y enriquecer, a precios bajos, 
los ambientes de aprendizaje en los que se educan los alumnos de los diferentes 
niveles educativos.  
3. Lo que propone llamar experTICia la “Fundación Gabriel Piedrahita Uribe (FGPU)”. 
Atiende la necesidad de desarrollar la competencia en las TIC para responder a las 
nuevas demandas de los distintos campos en los que se desenvuelve la humanidad.     
La sociedad educa al ser humano, pero a la vez, éste la modela (García, 2004). La calidad en 
la educación es una de las necesidades que la humanidad va solicitando, ya que sin ella, no se 
podría responder a las demandas que el sistema productivo va requiriendo, si se consideran 
los grandes avances científicos y tecnológicos. Los aspectos administrativos, organizativos y 
psicopedagógicos son realmente las bases para llevar a buen fin un proyecto de innovación de 
este tipo. Por lo que estos proyectos se presentan como un reto inevitable para todas las 





Las TIC se centran en los procesos de comunicación, permitiendo al estudiante y al docente 
disponer de mayor flexibilidad y accesibilidad a la información.  Mejorando con ello la 
comunicación e interacción entre el alumno y docente, favoreciendo la interacción y la 
vinculación entre los propios estudiantes, con un mayor contacto entre los mismos y realizando 
un trabajo colaborativo efectivo (Carabantes, Carrasco y Alves, 2005). Aunado a esto, tal como 
lo señalan Buelta, Fernández, Gariyo y Val (2003), la aceptación de las herramientas 
informáticas por parte de los alumnos es buena ya que estos se interesan más en estudiar no 
sólo para aprobar, sino que además hay otras motivaciones desconocidas que le impulsan a 
hacer las cosas lo mejor posible. 
De acuerdo con Ogalde y González (2008) existen varios factores o elementos a considerar en 
la integración de las TIC en los procesos de enseñanza aprendizaje, el elemento central es el 
diseño instruccional  de los materiales de aprendizaje y representan un factor crítico de su 
posible éxito o fracaso, ya que el desarrollo de materiales efectivos que faciliten el aprendizaje 
requieren la comprensión y apreciación de los principios que sustenta la forma en que se 
aprende, otro factor a considerar y no menos importante son las teorías psicológicas del 
aprendizaje que describen cómo adquieren habilidades o conocimientos las personas, esto es 
importante que el docente conozca y pueda hasta cierto punto identificarse con alguna, ya que 
de ello dependerá de su integración o inclusión de la  más adecuada a los contenidos que se 
propone enseñar. 
Según García et. Al (2010 citado en Cabero 2010) se debe considerar lo siguiente: 
a. La Formación docente del uso de medios digitales en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. 
b. La Gestión del cambio integral en la educación superior desde un enfoque sistémico y 
transformador, que contribuya al crecimiento económico, el desarrollo humano y la 
cohesión social. 
c. La Alfabetización digital como aptitud esencial de la profesión docente. 
d. La Formación de los estudiantes en el uso de los nuevos medios y lenguajes de 
comunicación audiovisual. 
e. El Uso de la tecnología para un tratamiento adecuado de la información y la 
construcción de conocimiento. 
f. La Adaptación de las prácticas docentes a los requerimientos de la sociedad digital y 
del conocimiento. 
g. La Integración y uso de la tecnología al servicio de la enseñanza y del aprendizaje.  
En este mismo sentido, Salinas (2004) menciona cuatro manifestaciones a considerar que 
surgen a través del uso de las TIC, cambios en el rol del profesor, cambios en el alumno, 
cambios metodológicos e implicaciones institucionales. Las TIC incorporadas en el proceso de 
enseñanza aprendizaje aportan elementos de su propia tradición que dificultan dicha tarea, por 
ello es frecuente utilizar el concepto de enseñanza o formación flexible como contexto en el 
análisis de las TIC y sus posibles planteamientos en la formación. 
Conclusiones 
Ciertamente, las instituciones educativas, no están exentas de utilizar las telecomunicaciones, 
la televisión, la computadora y tendrán que moverse bajo el enfoque constructivista en torno al 
uso de las TIC, ya que lo primordial es aprender a aprender. Permitiendo que el ser humano 




brindarle al alumno una mayor capacidad para crear y manejar información; para producir un 
cambio en la mentalidad del alumno y en la metodología de aprendizaje, para que trabaje de 
manera autónoma, tanto en grupo como de manera individual, favoreciendo un desarrollo 
integral.  
El desarrollo de las nuevas estrategias pedagógicas y su aplicación a las TIC ha abierto una 
amplia gama de posibilidades de aplicación docente. Con lo que el empleo de los distintos 
medios de enseñanza electrónicos aunado a estas estrategia, desenvuelve las aptitudes del 
docente y del alumno, consolidando así nuevos capitales intelectuales. De acuerdo a Nava 
(2007) Se observa por los alumnos un amplio margen de entendimiento con relación a la 
comprensión directa, lo que significa el proceso de socialización del conocimiento académico 
en las instituciones académicas, en el sentido de conocer la existencia de la generación de 
productos y procesos informativos, que están caracterizados por el uso efectivo de la 
tecnología, con la finalidad de suministrarlos de manera eficiente para el surgimiento de 
sociedades de información, que permitan una vinculación aún más directa con sectores 
externos.  
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Resumen: Los museos son espacios con una clara finalidad comunicativa y educativa. Ambas 
funciones van de la mano. No puede llegar a haber educación en un museo si no se comienza 
por entender cómo se está comunicando. El lenguaje que se encuentra en los museos es muy 
diferente al que se desarrolla en el exterior. Igualmente ocurre con la forma de educación.  
Siguiendo las directrices del Plan Nacional de Educación Patrimonial se plantea unir en un 
mismo proceso de enseñanza- aprendizaje la educación formal (currículo escolar), no formal 
(museos) e informal (Internet). Sin embargo, la comunicación actual de los museos basada en 
esquemas decimonónicos no facilita esta unión. La interactividad entendida como 
comunicación bidireccional, los recursos interactivos físicos o virtuales, plantea una renovación 
en los museos que los prepara para el presente y para el futuro. 
A través de un recorrido por las páginas webs de los principales museos y sus recursos 
interactivos ponemos de manifiesto las posibilidades de este entorno y la nueva dimensión de 
la educación desde un punto de vista integrador de los tres ámbitos educativos. 





[Un mueso es una] institución permanente, sin finalidad lucrativa, al servicio de la 
sociedad y de su desarrollo, abierta al público, que adquiere, conserva, investiga, 
comunica y exhibe, para fines de estudio, de educación y deleite, testimonios 
materiales del hombre y su entorno. (Portal de la UNESCO, recuperado 23/01/2014) 
Conservar, investigar, comunicar, exhibir son las funciones de los museos. Con claro propósito 
de estudio, educación y deleite. Sin embargo, la educación que hoy tenemos no es la misma 
que hace unas décadas. No se estudia igual. Y por supuesto, el deleite de la sociedad del siglo 
XXI, lo que nos complace ahora no es lo mismo que hace siglos. ¿Por qué nos da la sensación 
al entrar en un museo de que el tiempo se detiene?  
Los museos (surgieron hace mucho en la Historia, algunos especialistas hablan de Alejandría y 
otros de Atenas) deben adecuar su comunicación y su forma de educar a la sociedad en la que 
surgen y en la que se desarrollan. Sólo de esta manera podremos entender a estas 
instituciones dentro de la sociedad del presente y del futuro. En el momento en el que se 
entienda y comprenda su valor social, podremos estar seguros de que será esta misma 
sociedad la que se encargue de conservarlos, mantenerlos y proyectarlos para las 
generaciones futuras.  
Hemos partido de la definición del Consejo Internacional de Museos. En ésta queda clara la 
finalidad comunicativa y educativa de los mismos. Ahora veamos cómo estamos comunicando 
y educando desde los mismos. Centrándonos en la utilización de las páginas webs de estos 
museos para llegar al público del siglo XXI en el lenguaje que ellos mismos conocen y 
dominan.  
2. La difusión en el museo 
 Cada museo, cada exposición debe contar una historia. (Cummings, 1940)  
Comunicación es el proceso en el cual se produce un trasvase de información de una entidad a 
otra. Existen numerosas teorías o modelos de comunicación que se han ido desarrollando a lo 
largo de la Historia. Con la introducción de los medios de comunicación de masas el panorama 
mundial dio un importante giro. En la actualidad son las Redes Sociales y otras formas 
comunicativas basadas en la bidireccionalidad las que han cambiado la perspectiva de la 
comunicación.   
Para que exista comunicación debemos tener algunos elementos imprescindibles: emisor, 
receptor, medio de comunicación, el mensaje y un código común a ambos. Analicemos cada 
uno de estos elementos centrándonos en el caso concreto del museo como institución 
comunicadora.  
− Emisor: donde parte el mensaje que queremos transmitir. Con él comienza el proceso de 
comunicación. De él dependen las demás variables del proceso: elige el mensaje, el código 
e incluso, el canal de comunicación. En nuestro caso el emisor es la institución museística. 
− Mensaje: discursos expositivos que el museo pretende transmitir a sus visitantes, 
(interlocutores o receptores). Saber qué queremos transmitir y cómo es una tarea 
complicada pero necesaria. Son numerosos los museos que no tienen claro el mensaje y 





− Canal de comunicación: el museo (físico) en sí, en este caso como arquitectura y como 
fondos (Caballero, 1988): Las obras de arte o los elementos patrimoniales custodiados en 
el museo.  
− Receptor: el visitante que se acerca a nuestros museos. Es fundamental conocer a este 
público y saber cuáles pueden ser sus dificultades o facilidades a la hora de establecer la 
comunicación.  
 
La existencia de un código común para comunicarnos es la clave de todo este proceso. En la 
medida en que este código sea conocido y dominado por ambas partes multiplica las 
posibilidades de éxito comunicativo. Si planteamos un código ajeno a una de las dos partes 
estamos trazando un mensaje imposible de entender. De manera que no podemos aprender 
aquello que ni siquiera somos capaces de descifrar.  
3. Internet y la nueva forma de educación 
“Internet es un contexto de aprendizaje flexible cuya potencialidad le permite asociarse a todo 
tipo de usos y contextos educativos” (Fontal, 2003). 
Según Fontal Merillas (2003) “Internet encarna el sueño de la comunicación y la información ya 
que en tiempo real podemos contactar con cualquier lugar del mundo y obtener la información 
necesaria sin desplazarnos”. Se ha producido una revolución en la forma de entender la 
comunicación en el momento en que hace su aparición y se desarrolla Internet.  
Este cambio también ha afectado indirectamente a la forma en que nos relacionamos, nos 
divertimos, trabajamos, informamos y como aprendemos. Podemos encontrar tres ámbitos o 
contextos del aprendizaje: 
− Ámbito formal, en la escuela 
− Ámbito no formal, en las páginas webs de los museos, por ejemplo, 
− Ámbito informal, en la familia 
 
Internet ha permitido una evolución en la pedagogía y en las nuevas formas de concebir la 
educación. Fomentando la participación del alumnado, el aprendizaje colaborativo y la 
interdisciplinariedad, aunando los contextos o ámbitos educativos y planteándolos como 
espacios complementarios.  
La visita al museo se puede programar dentro del ámbito educativo formal (desde el currículo 
escolar). Internet es recurso educativo más para el ámbito formal escolar. Nuestra es propuesta 
está basada en la unión de los tres ámbitos. Proyectamos la utilización de las páginas webs de 










Conjunción de los tres ámbitos 
Sin embargo, para que podamos establecer un proceso de enseñanza- aprendizaje que aúne 
estos tres ámbitos tenemos que tener en cuenta algunos aspectos. 
3.1. ¿Cómo se están comunicando nuestros museos? 
Ya en los años noventa comenzaban algunas voces que consideraban a la escuela y a los 
museos “socios para educar” (Silvia Alderoqui, 1996). Aunque junto con estas también 
encontramos otras que nos hablan de la dificultad de la relación entre ambas instituciones y lo 
complicado que está resultando hallar el equilibrio15. La verdad es que se está avanzando 
considerablemente en esta línea de trabajo común aunque no al ritmo que nos gustaría. 
Este trabajo compartido comienza por parte de las escuelas e institutos trabajando el 
currículum y por parte de los museos desarrollando programas específicos y actividades que 
tienen en cuenta esta realidad. 
Otro escenario cada vez más frecuente es el de grupos de escolares que por una razón u otra 
deciden organizar la visita al museo de manera independiente (sin contratar los servicios de 
guías de los departamentos de Educación o Pedagogía de cada museo). Esto permite, en 
algunas ocasiones, una mejor adaptación de los contenidos y de la metodología didáctica que 
se realiza desde el aula. La visita se puede trabajar antes, durante y después de la misma. 
Para facilitar esta opción, son numerosos los museos que tienen en sus páginas webs 
materiales didácticos de apoyo para al profesorado y al alumnado.  
Siguiendo una de las recomendaciones que nos hace el Plan Nacional de Educación 
Patrimonial (abril, 2013) debemos trabajar las Nuevas Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (en adelante TIC) aplicadas al Patrimonio (y a los museos como contenedores 
del mismo). Destaca en el propio Plan el poco uso que se hace de Internet en las webs de los 
museos españoles. Apostando por la utilización de las TIC estamos actualizando la forma de 
presentación del Patrimonio y de los museos. Ello permitiría el acercamiento de éstos a la 
sociedad, pudiendo así llevar a cabo una educación que aúne los tres contextos educativos 
que se planteaba anteriormente. 
 
                                                     





Esta renovación comunicativa de los museos está siendo un proceso lento y difícil. En 
numerosas ocasiones, el valor de los bienes patrimoniales que custodian limita la adaptación 
de los mismos a los “lenguajes” que la sociedad está demandando y utilizando en su día a día. 
En otros casos existe una especial reticencia (sobre todo al referirnos a los museos de arte) a 
actualizar su discurso, no sólo el mensaje que transmiten sino también el código o el medio de 
comunicación que se está utilizando. Incluyendo en este mismo medio de comunicación las 
propias páginas webs de los museos. 
Estas páginas, suelen ser estáticas y pasivas. Más parecen blogs unidireccionales que las 
propias de una institución educativa. Pensemos en las páginas 3.0, las Redes Sociales, la 
utilización de recursos interactivos didácticos, etc. Todo preparado para que los que algunos 
expertos han denominado las nuevas “generaciones touch” (niños de uno a cuatro años que 
manejan perfectamente las tabletas o los smartphones de sus progenitores incluso antes de 
poder andar o hablar -González, 2013- ) puedan aprender y verlas como una extensión más, 
dentro del museo, de su realidad exterior. 
3.2. La interactividad como medio de comunicación 
Para Laia Coma (2011) los materiales interactivos hacen partícipes a los visitantes en la 
construcción de su propio conocimiento. Estos materiales les ofrecen el máximo de vías de 
comunicación y de selección de la información. Estos mecanismos ayudan a establecer una 
relación bidireccional: hombre- artefacto y artefacto-hombre. 
La libertad de movimiento que otorgan los materiales interactivos se acentúa más si se trata de 
materiales interactivos on-line ya que puedes elegir cuándo, dónde, cómo y con quién. Todos 
ellos, presenciales o no, aportan algo más. Cada uno de los usuarios pueden utilizar aquel 
material o recurso que más se adecue a su estilo de aprendizaje. Estos recursos tienen una 
función básica en el desarrollo de los procesos de enseñanza- aprendizaje que se desarrollan 
en el museo (o en su dominio web). 
Como indica Coma esto se aleja totalmente de la idea de comunicación unidireccional  (lineal) 
de las cartelas de los museos en las que sólo podemos leer y contemplar. 
Coma (2011) nos define los “materiales didácticos interactivos” como: 
 Un recurso material que puede ser manipulado por una persona o varias a la vez, y que 
como elemento tangible, puede ser manipulado de forma física o virtualmente. 
 Un recurso didáctico por naturaleza, por lo que debe ser capaz de generar y desarrollar 
procesos de enseñanza- aprendizaje. 
 Un recurso interactivo que implica una o varias acciones estableciendo un vinculo 
(feedback) entre el material y el usuario que lo maneja. 
 
De esta manera se acentúa el concepto de interactividad y la idea de comunicación 
bidireccional. 
Según Llonch y Santacana (2011) en su libro sobre Las claves de la museografía didáctica  la 
interactividad en los museos (tanto si es en el museo físico o en el espacio virtual de la página 





Basadas en habilidades, en puzzle, en plataformas, en Role Playing Game, 
basadas en el tipo de estrategia, en la simulación, en el deporte, en la 
acción/peleas, si las vives en primera o en tercera persona o si tienen como 
base las aventuras gráficas.  
 
Se trata de una clasificación muy completa que si cuesta encontrarla en la realidad física de los 
museos el estado de agrava al intentar hallarla en sus páginas webs. 
Para Ibáñez, Correa y Jiménez (2003) el hecho de que el museo disponga de una página web, 
aunque no sea propia si no albergaba en otra home, ya supone un paso a considerar. Éstos 
clasifican la interactividad diferenciando las páginas webs de los museos que son simplemente 
webs publicitarias (llamadas webs de museos) de los museos en la web que tienen un nivel de 
interactividad mayor.  
 Niveles de interacción  
 
Webs de Museos 
Nivel I. Presencia 
Nivel II. Publicidad – Información 
 
Museos en Webs 
Nivel III.  Catálogo en red 
Nivel IV. Interactivo incipiente 
Nivel V. Interactivo avanzado 
Elaboración propia basándonos en Ibáñez, Correa y Jiménez (2003) 
3.3. Ejemplos significativos 
Algunos de los ejemplos que consideramos realmente interesantes, no sólo por la cantidad, 
variedad y grado de interactividad de sus páginas webs sino por la apuesta decidida y valiente 
de estas instituciones museísticas por la comunicación bidireccional que ofrecen los recursos 
interactivos e Internet, los presentamos a continuación. 
En Estados Unidos, cuna de la actualización de los museos y la adaptación de los mismos a 
las necesidades del público porque también fueron los primeros en estudiar estas necesidades 
(mediante los estudios de público), se encuentran varios ejemplos muy interesantes. 
En el Museo de Arte Moderno de Nueva York (http:2//www.moma.org), en el apartado dedicado 
a la educación (learn -en castellano, aprender) encontramos recursos importantes para la 
visita. En el subapartado “online”, se presentan varios juegos interactivos para éstos donde los 
pequeños usuarios (niños de cinco a ocho años) van a conocer no sólo el museo y sus 
colecciones sino también algunos de sus secretos mejor guardados.  
Otro de los Museos estadounidenses con un gran peso en la red es el Metropolitan Museum of 
Art, Nueva York (http://www.metmuseum.org/). Al igual que la página anterior también cuenta 
con un apartado dedicado a la  interactividad donde puedes elegir varios juegos y aventuras 
relacionadas con algunas de las obras de arte más significativas que alberga el museo. Entre 
otras muchas opciones también queremos destacar audios de cuentos para niños, videos 
sobre obras concretas, el espacio en el que se propone participar en una votación sobre 




Para hablar de la interactividad en el Museo Guggenheim de Nueva York 
(http://www.guggenheim.org) vamos a centrarnos en las App´s que se ofrecen para visitar las 
exposiciones con contenidos extras. Estas aplicaciones pueden ser para la colección 
permanente o para una exposición temporal en concreto. En la actual aplicación que se puede 
descargar gratuitamente para los Smartphone y los iphone, en ella podemos encontrar un 
catálogo de la colección, videos explicativos, un  buscador de obras y un mapa interactivo del 
museo.  
Uno de los que más tempranamente presentaron en su web los recursos interactivos 
específicamente para niños fue el Museo Whitney de Arte de Nueva York (http://whitney.org/). 
En esta se encuentra todo un apartado educativo donde se plantean actividades y recursos 
para: adultos, familias, K-12, adolescentes, comunidad, acceso para maestros y todo un 
apartado dedicado a los niños llamado Whitney Kids. En los recursos que se aportan para el 
profesorado se encuentran las guías con los recursos para los profesores y las colecciones 
adaptadas a cada uno de los niveles educativos. Es de destacar el apartado en el que se pide 
a los maestros y educadores que plasmen su opinión sobre qué obra le parece mejor para 
enseñar y que expresen su experiencia al utilizar una de las obras del Museo Withney con sus 
alumnos y alumnas. De manera que se está potenciando la interactividad de la manera más 
bidireccional posible. Fomentando la comunicación entre personas que han visitado el museo 
en momentos y tiempos diferentes pero que pueden coincidir a través de la plataforma 
educativa y comunicativa que ofrece esta fantástica web. Junto con esta comunicación 
bidireccional también le sirve a la institución como sistema de evaluación y de retroalimentación 
o feedback. Con la opinión de los profesores pueden también extraer conclusiones sobre las 
obras más utilizadas y las menos, las causas de ello y cómo trabajarlo para que todas las obras 
sean cercanas y puedan ser utilizadas como recursos en sus aulas.  
En nuestro país no se puede olvidar hacer referencia a la página del Museo Thyssen- 
Bornemisza de Madrid con su gran programa educativo, el EducaThyssen 
(http://www.educathyssen.org/ ). Esto supone una muestra más en la importancia de la 
educación y el peso que tiene en el museo al contar no sólo con un espacio propio sino con 
una página web propia, con una buena cantidad de recursos interactivos. Es de destacar los 
juegos online como el del Misterio de las Miradas del Thyssen donde se presenta al 
usuario/jugador un fragmento de una “mirada” de la colección y deben ir recorriendo las salas 
del museo virtualmente para poder encontrar a qué obra corresponde esa mirada. También 
encontramos el juego de El caso del ladrón de Medianoche, una obra ha desaparecido del 
museo y tendrá el jugador que convertirse en un detective para ir reuniendo pistas a lo largo de 
la visita virtual al museo para poder resolver el misterio.  
Aunque el análisis y exposición de los recursos interactivos es uno de los objetivos que se han 
establecido para esta comunicación, no podemos reducir la página de este programa educativo 
a solamente dos juegos interactivos. Los educadores, profesores, familias y demás ciudadanos 
pueden encontrar en esta página una infinidad de recursos para visitarlo tanto física como 
virtualmente. Además, de ser uno de los centros más importantes de formación de 






No se debe olvidar tampoco los recursos interactivos del Museo Nacional del Prado 
(www.museodelprado.es). En su página web se encuentran varios recursos interactivos uno 
basado en el puzle, siguiendo a Llonch y Santacana (2011),  y otra de estas propuestas se 
basa en la habilidad de los jugadores para identificar una obra mostrando sólo una parte de la 
misma (muy parecido en la idea al que encontrábamos en la página del Museo Thyssen 
Bornemisza, pero sin dar el paso de ser un juego online).  
Se trata de ejemplos muy claros que aportan una visión de futuro y abren la mente a las 
posibilidades educativas que pueden tener estos recursos y la webs. No están todas las que 
son, hay muchas más pero estas muestras nos aportan una primera idea de lo que se está 
desarrollando en este campo y de lo que podemos llegar a alcanzar. 
4. Conclusiones 
Los museos son espacios comunicativos con una finalidad educativa. La adaptación que se 
hace de este entorno y la inclusión de las nuevas tecnologías como es el uso de las páginas 
webs es una necesidad en el momento en el que nos encontramos. Con la sociedad 
completamente informatizada, la comunicación al igual que la educación, ya no se puede 
entender sin la utilización de Internet.  
La renovación de los museos está siendo un proceso lento y complicado, todavía son muchos 
los que ni si quiera tienen presencia en la web. Y son muy pocos los que llegan a tener este 
grado tan alto de interactividad y presencia virtual. 
No obstante, corresponde a los museos aprovechar todos los recursos que poseen para poder 
llevar su finalidad educativa a la máxima expresión. Consideramos que ésta no es más que 
poder llegar a unir en sus dominios (físicos o virtuales) la educación formal, no formal e 
informal. Sólo de esta manera aseguraría que nos podríamos encontrar ante unas instituciones 
preparadas para el futuro, con el lenguaje y la comunicación suficientemente actualizados. 
Hablémosle a la sociedad en el lenguaje que actualmente conoce, maneja y domina. 
Presentémonos ante los niños y los jóvenes con una imagen totalmente renovada, actualizada, 
preparada para afrontar el reto del nuevo siglo XXI. Encauzando los medios y los discursos los 
museos volverán a tener un espacio específico dentro de la comunidad en la que surgen y 
dentro de la comunidad que les debe otorgar el valor suficiente como para proyectarlos hacia 
futuro. 
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Resumen: Con el objetivo de seguir profundizando en el concepto de buenas prácticas, se 
revisa la propuesta de varios autores y se consideran distintas dimensiones para su 
categorización. Se establecen cinco categorías que son las siguientes; buenas prácticas en la 
Dirección y Organización Escolar, en la Docencia del Profesorado, en la Orientación, Tutoría y 
Relaciones con las Familias, en las Nuevas Tecnologías y en la Atención a la Diversidad. Se 
desarrolla la categoría de Buenas Prácticas en Nuevas Tecnologías, con las aportaciones de 
varios autores y se presenta una experiencia de utilización de las tecnologías de información y 
comunicación (TIC) en un centro educativo. Se finaliza con conclusiones. 




1. Concepto de buenas prácticas 
Desde hace unos años la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, viene propiciando 
el descubrimiento de las buenas prácticas que se realizan en los centros educativos con el 
objetivo básico de divulgarlas a otros centros para que puedan incorporarlas en su Plan de 
Centro y contribuir con ellas a mejorar los rendimientos escolares del alumnado, necesidad 
compartida por todos. 
Un grupo de profesores universitarios, profesores de secundaria e inspectores de educación 
nos sumamos a esta iniciativa y para ello hemos comenzado a trabajar conjuntamente sobre el 
contexto educativo de los centros de secundaria y bajo el marco del Proyecto de Investigación 
PIV-066/12 de reciente aprobación por la Consejería de Educación, titulado “Buenas prácticas 
en la organización y funcionamiento de los Institutos de Educación Secundaria”. 
Anteriormente hemos defendido la complejidad del concepto de buenas prácticas y la 
necesidad de profundizar en él (Castillo y Ramos 2012). Siguiendo con este planteamiento 
seguimos profundizando en el concepto y traemos a colación la idea de Epper y Bates (2004, 
citado por De Pablos y Jiménez, 2007), que atribuyen al concepto de “buenas prácticas” una 
serie de características como las de contribuir a mejorar el desempeño de un proceso, la 
experiencia debe de ser sistematizada, documentada y experimentada, con un diseño 
innovador y que aplica métodos de excelencia basados en la innovación. 
Así pues, “buenas prácticas docentes” son aquellas acciones que contribuyen a elevar la 
calidad de la docencia en general. En esta línea el Grupo DIM (2007) ha elaborado la definición 
más ampliamente difundida y que señala que las “buenas prácticas docentes” son “las 
intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades de aprendizaje en las que 
se logren con eficiencia los objetivos formativos previstos y también otros aprendizajes de alto 
valor educativo”.  
Por otra parte para organizar la muestra de nuestro proyecto, propusimos una categorización 
que delimitara el campo de trabajo donde identificar las buenas prácticas, estudiarlas  y 
valorarlas, y así mejorar  su organización y divulgación entre los centros escolares.  
Nuestras categorías iniciales fueron  las siguientes: 
1. Buenas prácticas en la Organización Escolar: en donde incluimos las prácticas 
desarrolladas atendiendo a cada uno de los elementos que incorporan la cadena 
organizativa en un centro. 
2. Buenas prácticas en la Docencia del Profesorado: que suponen las prácticas  
relacionadas con el conjunto de aptitudes y actitudes que un profesor debe  tener para 
impartir docencia en un determinado nivel. 
3. Buenas prácticas en la Gestión y Dirección de un Centro Escolar: se refieren a las 
relaciones entre lo que debe  hacer y hace el equipo directivo así como al liderazgo 
pedagógico asumido en un centro con unas connotaciones características. 
4. Buenas prácticas en la Orientación, Tutoría y Relaciones con las Familias: prácticas 
desarrolladas en el marco de la corresponsabilidad que tienen y deben de asumir al 
objeto de alcanzar el éxito. 
5. Buenas prácticas en las Nuevas Tecnologías: pues es evidente la gran importancia que 





6. Buenas prácticas en la Atención a la Diversidad: serían prácticas integradas y 
relacionadas con todos los bloques anteriores como núcleo característico de todo 
centro educativo. 
 
Posteriormente, durante el transcurso de la recopilación de experiencias, se estimó que dos de 
ellas la Organización Escolar y la Dirección de un Centro Escolar  podían agruparse y de esta 
manera reducir a cinco el número de categorías: 
− Buenas prácticas en la Dirección y Organización Escolar 
− Buenas prácticas en la Docencia del Profesorado 
− Buenas prácticas en la Orientación, Tutoría y Relaciones con las Familias 
− Buenas prácticas en las Nuevas Tecnologías 
− Buenas prácticas en la Atención a la Diversidad 
 
Cada una de estas categorías se podrían clasificar en ámbitos o dimensiones, o quizá 
subcategorías,  y tendríamos en cada una de ellas múltiples opciones. Por ejemplo, 
convivencia, formación del profesorado, sesiones de evaluación, inicio de curso, tutorías de 
padres, control de asistencia del alumnado, del profesorado, en este nivel podríamos tener 
infinitas.  
Nos centramos ahora en la categoría de Buenas Prácticas en las Nuevas Tecnologías, 
ampliamos su conocimiento con las aportaciones de varios autores y presentamos una 
experiencia de utilización de las tecnologías de información y comunicación (TIC) en un centro 
educativo. 
2. Buenas prácticas  en las nuevas tecnologías. 
Área (2007) establece un decálogo de buenas prácticas en las TIC. 
1. Lo relevante debe ser siempre lo educativo, no lo tecnológico. Por ello, un 
docente cuando planifique el uso de las TIC siempre debe tener en mente qué 
es lo que van a aprender los alumnos y en qué medida la tecnología sirve para 
mejorar la calidad del proceso de enseñanza que se desarrolla en el aula. 
2. Un profesor o profesora debe ser consciente de que las TIC no tienen efectos 
mágicos sobre el aprendizaje ni generan automáticamente innovación 
educativa. El mero hecho de usar ordenadores en la enseñanza no implica ser 
mejor ni peor profesor ni que sus alumnos incrementen su motivación, su 
rendimiento o su interés por el aprendizaje. 
3. Es el método o estrategia didáctica junto con las actividades planificadas las 
que promueven un tipo u otro de aprendizaje. Con un método de enseñanza 
expositivo, las TIC refuerzan el aprendizaje por recepción. Con un método de 
enseñanza constructivista, las TIC facilitan un proceso de aprendizaje por 
descubrimiento. 
4. Se deben utilizar las TIC de forma que el alumnado aprenda “haciendo cosas” 
con la tecnología. Es decir, debemos organizar en el aula experiencias de 
trabajo para que el alumnado desarrolle tareas con las TIC de naturaleza 
diversa como pueden ser el buscar datos, manipular objetos digitales, crear 
información en distintos formatos, comunicarse con otras personas, oír música, 
ver videos, resolver problemas, realizar debates virtuales, leer documentos, 




5. Las TIC deben utilizarse tanto como recursos de apoyo para el aprendizaje 
académico de las distintas materias curriculares (matemáticas, lengua, historia, 
etc.) como para la adquisición y desarrollo de competencias específicas en la 
tecnología digital e información. 
6. Las TIC pueden ser utilizadas tanto como herramientas para la búsqueda, 
consulta y elaboración de información como para relacionarse y comunicarse 
con otras personas. Es decir, debemos propiciar que el alumnado desarrolle 
con las TIC tareas tanto de naturaleza intelectual como social. 
7. Las TIC deben ser utilizadas tanto para el trabajo individual de cada alumno 
como para el desarrollo de procesos de aprendizaje colaborativo entre grupos 
de alumnos tanto presencial como virtualmente. 
8. Cuando se planifica una lección, unidad didáctica, proyecto o actividad con TIC 
debe hacerse explícito no sólo el objetivo y contenido de aprendizaje curricular, 
sino también el tipo de competencia o habilidad tecnológica/informacional que 
se promueve en el alumnado. 
9. Cuando llevemos al alumnado al aula de informática debe evitarse la 
improvisación. Es muy importante tener planificados el tiempo, las tareas o 
actividades, los agrupamientos de los estudiantes, el proceso de trabajo. 
10. Usar las TIC no debe considerarse ni planificarse como una acción ajena o 
paralela al proceso de enseñanza habitual. Es decir, las actividades de 
utilización de los ordenadores tienen que estar integradas y ser coherentes con 
los objetivos y contenidos curriculares que se están enseñando. 
De Pablos y González (2007: 11-12), citado por Boza y Toscano (2011), definen el concepto de 
buenas prácticas como actuación o conjunto de actuaciones desarrolladas en un 
centro escolar para facilitar procesos de integración de las TIC, sistematizadas y 
experimentadas que supongan un posicionamiento por parte de quién las implementa sobre el 
objetivo educativo que persigue y sobre el papel que juegan las TIC en la consecución del 
objetivo planteado. Desde esta concepción son indicadores de una buena práctica: 
 
1. Impacto: La práctica produce mejoras tangibles en los centros escolares. Estas 
mejoras se pueden apreciar en los procesos de aprendizaje mediados por TIC, 
en el desarrollo profesional de los profesores y en el nivel organizativo del 
centro en su conjunto. 
2. La actitud o clima de colaboración como requisito previo para el desarrollo 
de una buena práctica: Esta colaboración puede ser intracentro motivada por el 
deseo de compartir "nuevas formas de hacer" o intercentro cuando la 
necesidad de compartir criterios y de intercambiar información se extiende a 
otros centros ampliando la visión sectorial que tendrían si actuaran por 
separado. Esta actitud o clima de colaboración se puede apreciar vinculado a 
los procesos de aprendizaje mediados por TIC, al desarrollo profesional de los 
profesores y en el nivel organizativo del centro en su conjunto. 
3. Sostenibilidad: Una buena práctica, para ser tal, debe de asegurar que su 
acción se mantendrá en el tiempo, por lo que debe garantizar cambios 
duraderos en: Marcos legislativos, normas, ordenanzas o estándares; Marcos 
institucionales y procesos para la adopción de decisiones; Sistemas de 
administración y gestión eficientes, transparentes y responsables. 
4. Cultura del centro: Una Buena Práctica tiene que implicar un refuerzo de las 
redes en las que se apoyan y de la participación, que deberían de venir 
reflejados en: actividades innovadoras, fomenten cambios; fortalecimiento de la 




intercambio, transferencia y aplicación de las buenas prácticas en otros 
contextos; medios adecuados a las condiciones específicas. 
 
3. Las TIC y la educación. 
Una vez que la Sociedad de la Información y el Conocimiento ha emergido, ya no puede 
hablarse de alfabetización digital, porque nuestros alumnos llegan a la escuela con los 
conceptos previos a los que hasta hace muy poco debían dedicarse bastantes jornadas 
escolares para facilitar este conjunto de conocimientos y destrezas. El acceso a la información 
ya no es un problema, ahora el problema es el de saber utilizarla y discriminarla 
adecuadamente para que produzca la base de conocimiento para poder ser utilizada en todas 
las áreas y materias de las distintas etapas educativas. 
El profesor de hoy sigue en la mayoría de las unidades impartiendo clase con la misma 
metodología que en siglo pasado; la famosa frase que se dice coloquialmente “alumnos del 
S.XXI con metodologías del S.XIX”, aún sigue por desgracia dándose en la mayoría de los 
centros de nuestra geografía, no obstante, podemos decir que se ha avanzado mucho tanto en 
dotaciones – ordenadores y pizarras digitales — como en nuevo profesorado que utiliza las TIC 
como soporte metodológico. Ya no se habla de “clase de informática”, o de “aula de 
informática”, como así se definían las aulas dotadas hasta hace pocos años. 
En palabras del profesor Pere Marquès (2005). 
"Nunca antes habíamos tenido tantos y tan buenos recursos a nuestro alcance 
para afrontar los problemas de las aulas, de los centros y de los sistemas 
educativos con el fin de mejorar la educación de TODOS los ciudadanos, que 
en definitiva es la clave para el progreso de los pueblos. ¿Sabremos 
aprovechar esta oportunidad?"  
En Andalucía el Decreto 72/2003, de 18 de marzo, estableció las medidas de Impulso de la 
Sociedad del Conocimiento entre ellas destacamos: 
“Todos los centros docentes públicos de enseñanza dependientes del ámbito 
de gestión de la Consejería de Educación y Ciencia contarán con el 
equipamiento informático necesario para atender sus funciones educativas, 
estarán integrados en redes locales y conectados con banda ancha a Internet. 
A tal fin, se aumentará y actualizará la dotación de equipos informáticos con 
que cuentan dichos centros”. 
Además se impulsaron los proyectos TIC en los centros como medidas de impulso de forma tal 
que los centros que aprobaran mediante sus claustros la incorporación a centros TIC, tendrían 
dotación en todas sus aulas de un ordenador por cada dos alumnos. Esto supuso una 
transformación tanto espacial como de reconfiguración de las aulas convencionales, con 
organizaciones distintas sujetas al nuevo mobiliario que invadió nuestros centros.  
Pero no solo afectaba a la incorporación de los recursos “ordenadores”, como en algunos 
casos se pensó, la Administración cerraba un compromiso con estos centros de forma tal que 




Anuales de Centro – hoy no existentes en los centros, ya que la nueva publicación de los 
Decretos sobre la organización y funcionamiento en los centros no lo recoge como tal, y la 
llamada de las programaciones anuales de la LOE  (Ley Orgánica de Educación 2/2006) ,no lo 
recoge como normativa básica— objetivos y medidas encaminadas a la efectiva integración de 
las tecnologías de la información y las comunicaciones en el desarrollo de la práctica docente y 
en los procesos de organización, funcionamiento y gestión del centro. Por ello, en todos los 
centros “TIC”, como así eran conocidos se emprendieron una serie de acciones encaminadas a 
cumplir con la normativa vigente: 
 
− Modificación del PCC (Proyecto Curricular de Centro). 
− Modificación de cada Programación Didáctica en los IES. 
− Modificación de programaciones didácticas en los CEIP, junto con las programaciones de 
aula — estas no eran preceptivas según la norma antigua derogada por los nuevos 
reglamentos de organización y funcionamiento, para los IES —. 
− Modificación del ROF (Reglamento de Organización y Funcionamiento de los centros), en 
cuanto a horarios y utilización de aulas, nuevas normas, etc. 
− Elaboración de propuestas formativas en cuanto al uso “con y de las TIC”. 
− Transformación espacial, y ejecución de obras de adecuación y ampliación de 
instalaciones. En la mayoría de los centros tuvo que realizarse obras de ampliación 
construyendo zonas para almacenar el mobiliario “carritos” conocidos en los centros donde 
se depositan los portátiles y se disponen para cargar las baterías. 
− Aparición de nuevas figuras en el ámbito de la coordinación didáctica “ Coordinadores 
TIC”, encargados según norma de llevar a la práctica los proyectos TIC, pero que en 
realidad se encargan de todo tipo de acciones, dejando un poco al lado la función 
profesional de la coordinación transversal TIC. 
− Incorporación de libros de textos donde se pudiera trabajar el conjunto de tareas y 
actividades con apoyo de las TIC. 
− Nuevo rol de los equipos directivos para promocionar y potenciar cualquier tipo de 
experiencias relacionadas con las TIC. 
− Se dotaron a los centros con material y programas educativos en soporte informático, 
basados preferentemente en software libre incentivando entre el profesorado la producción 
de programas y materiales curriculares en soporte informático o para su utilización en 
Internet,. 
− Modificación del plan de formación del centro, incentivándose desde la administración con 
ayudas económicas dirigidas al profesorado para la asistencia a actividades de formación 
que contribuyeran a la integración de las tecnologías de la información y las 
comunicaciones en la práctica docente. 
− etc. 
 La Administración educativa realizó un gran esfuerzo al objeto de que no pasara nuevamente 
la Revolución Industrial Tecnológica sin tener una formación y preparación necesaria, por ello 
debía de supervisar que toda esta estructura se pusiera en funcionamiento, siendo la 





4. Las TIC en la ley orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa –LOMCE- 
En la última modificación sufrida por la Ley Orgánica de Educación se establece en su 
preámbulo una potenciación de las NNTT; no acorde con el desarrollo ulterior de la misma; al 
suprimir la materia de Tecnologías en diversos cursos de la Etapa Secundaria Obligatoria. 
Muchas y variadas podrían ser las causas que – a juicio de la Administración Educativa— 
hubieran llegado a la solución de restringir el número de horas que los alumnos disponen para 
trabajar con las herramientas tecnológicas y digitales que tanto demanda un país para 
incrementar su PIB y para prepararlos para una sociedad tecnológica en la que estamos 
inmersos y sin vuelta atrás, y que además se justifica en su propio preámbulo: 
“Los alumnos y alumnas actuales han cambiado radicalmente en relación 
con los de hace una generación. La globalización y el impacto de las nuevas 
tecnologías hacen que sea distinta su manera de aprender, de comunicarse, 
de concentrar su atención o de abordar una tarea. Es necesario destacar 
tres ámbitos sobre los que la LOMCE hace especial incidencia con vistas a 
la transformación del sistema educativo: las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación, el fomento del plurilingüismo, y la modernización de la 
Formación Profesional […] 
La tecnología ha conformado históricamente la educación y la sigue 
conformando. El aprendizaje personalizado y su universalización como 
grandes retos de la transformación educativa, así como la satisfacción de los 
aprendizajes en competencias no cognitivas, la adquisición de actitudes y el 
aprender haciendo, demandan el uso intensivo de las tecnologías. Conectar 
con los hábitos y experiencias de las nuevas generaciones exige una revisión 
en profundidad de la noción de aula y de espacio educativo, solo posible 
desde una lectura amplia de la función educativa de las nuevas tecnologías. 
[…] 
La incorporación generalizada al sistema educativo de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC), que tendrán en cuenta los principios de 
diseño para todas las personas y accesibilidad universal, permitirá personalizar 
la educación y adaptarla a las necesidades y al ritmo de cada alumno o alumna. 
Por una parte, servirá para el refuerzo y apoyo en los casos de bajo rendimiento 
y, por otra, permitirá expandir sin limitaciones los conocimientos transmitidos en 
el aula. Los alumnos y alumnas con motivación podrán así acceder, de acuerdo 
con su capacidad, a los recursos educativos que ofrecen ya muchas 
instituciones en los planos nacional e internacional. […] 
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación serán una pieza 
fundamental para producir el cambio metodológico que lleve a conseguir el 
objetivo de mejora de la calidad educativa. Asimismo, el uso responsable y 
ordenado de estas nuevas tecnologías por parte de los alumnos y alumnas 
debe estar presente en todo el sistema educativo. Las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación serán también una herramienta clave en la 
formación del profesorado y en el aprendizaje de los ciudadanos a lo largo de la 
vida, al permitirles compatibilizar la formación con las obligaciones personales o 




La Ley incorpora un artículo (Artículo 111 bis) dedicado a las. Tecnologías de la Información y 
la Comunicación.  
“El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte establecerá, previa consulta a 
las Comunidades Autónomas, los estándares que garanticen la 
interoperabilidad entre los distintos sistemas de información utilizados en el 
Sistema Educativo Español, en el marco del Esquema Nacional de 
Interoperabilidad previsto en el artículo 42 de la Ley 11/2007, de 22 de junio, 
de acceso electrónico de los ciudadanos a los Servicios Públicos. […] 
El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte ofrecerá plataformas digitales y 
tecnológicas de acceso a toda la comunidad educativa, que podrán incorporar 
recursos didácticos aportados por las Administraciones educativas y otros 
agentes para su uso compartido. Los recursos deberán ser seleccionados de 
acuerdo con parámetros de calidad metodológica, adopción de estándares 
abiertos y disponibilidad de fuentes que faciliten su difusión, adaptación, 
reutilización y redistribución y serán reconocidos como tales. Se promoverá el 
uso, por parte de las Administraciones educativas y los equipos directivos de 
los centros, de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el 
aula, como medio didáctico apropiado y valioso para llevar a cabo las tareas 
de enseñanza y aprendizaje. […] 
Con este tipo de medidas intenta una mayor homogeneidad en los sistemas de información de 
las distintas Comunidades Autónomas en los sistemas de gestión utilizados, y al “parecer”, un 
incremento de recursos para los centros; no obstante hay dudas respecto a los logros que se 
pueden alcanzar con la utilización de este tipo de recursos ya que mientras no se realice un 
Plan de Formación integral en NNTT para el profesorado se seguirá enseñando como cada 
profesor fue enseñado. La pizarra y la tiza siguen siendo los grandes protagonistas en la 
mayoría de los centros; y aunque en algunos de ellos se “cubra bajo el manto de la modernidad 
tecnológica” porque tengan una buena dotación de equipos informáticos, o los distintos 
suministradores hayan contribuido a “decorar” algunas aulas con PDI, la “clase magistral” sigue 
siendo una de los grandes paradigmas que enmarcan los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en la mayoría de las aulas de nuestros centros.  
5. Estudio de caso: colegio de educación infantil y primaria maría auxiliadora de los 
palacios y Villafranca. (Sevilla) 
5.1. Antecedentes. 
El uso y práctica de las nuevas tecnologías en el centro se remonta a finales  de la década de 
los 80, cuando por motivo de la construcción de nuevas barriadas alrededor del mismo cambia 
de una forma notoria el tipo de alumnado, pasando de un escala social media a otra mucho 
más desfavorecida. Coincidiendo todo ello con la aparición de los primeros ordenadores de uso 
popular y su posterior expansión. En aquella época un grupo de profesores de este centro se 
planteó la posibilidad de incorporar estas tecnologías a la enseñanza con un doble fin:  
a) Mejorar la práctica docente. 
b) Darles la posibilidad de conocer estas herramientas ya que sus posibilidades 
económicas no se lo permitían. 
En 1987 cuando la Consejería de Educación desarrolla los planes pioneros en las TIC, 




a gran parte del profesorado, lo que marcó como centro que utilizaba las TIC — aunque 
todavía no se definían así— , siendo la introducción de estas tecnologías una característica 
específica del centro que acompañaría desde esa fecha hasta la actual  y que además 
contribuyó a que fuesen concedidos los nuevos proyectos de la Consejería en esta materia: 
Nuevas Tecnologías primero y TIC después.  
Actualmente se desarrollan en dos proyectos, el inicial TIC y el de Escuelas TIC 2.0, aunque 
ambos se han aunado en uno solo. Quiere decir esto que el alumnado dispone de ordenadores 
en el aula desde tercero a sexto primaria.  
5.2. Recursos:  
− Dotación por la Consejería de Educación de Proyecto TIC desde Tercero de Primaria a 
Sexto. 
− Dotación por la Consejería de Educación de Proyecto Escuelas TIC 2.0 en Quinto y 
Sexto. 
− Dotación por gestión del equipo directivo con la empresa privada de ocho pizarras 
digitales para el primer y segundo ciclo de primaria. 
− El primer ciclo de primaria dispone de un aula de informática con 28 ordenadores 
donde acuden semanalmente. 
− El ciclo de Infantil tiene rincones de informática en cada una de la sus aulas con uno o 
dos ordenadores por clase. 
5.3. Aplicación del Proyecto: 
Para la incorporación a la práctica docente de todos los recursos del centro se diseñó a través 
de la Plataforma Helvia un lugar donde se almacenaron todos los recursos en un único lugar de 
la red de acceso desde cualquier ordenador del centro, lo que trajo consigo algunas ventajas:  
− Facilita la unidad de criterio.  
− El mantenimiento de los mismos con ahorro de tiempo al actualizarlos o modificarlos. 
− Ahorro tiempo de búsqueda por el alumnado, ya que tienen directamente la información 
que les interesa. 
















Para llenar de contenido esta Plataforma educativa, el coordinador TIC junto con miembros del 
equipo, diseñaron las líneas generales o apartados de la misma, y a continuación se 
constituyeron comisiones encargadas de buscar la información necesaria en cada uno de los 
apartados. En ella se encuentra casi toda la información del Colegio:  
− Información del centro. 
− Plan de Centro y proyectos educativos. 
− Criterios de evaluación y promoción. 
− Contenidos curriculares: Lenguaje, Matemáticas, Conocimiento del Medio, Educación 
artística, etc   
− Exámenes y Controles. 
− Temas transversales. 
− Complementos del currículo. 
− Materiales elaborados para descargar. 
− Páginas de propósito general. 
Actualmente se aborda el proyecto desde una triple perspectiva. 
a) El uso de las TIC`S como recurso educativo en las distintas áreas: Lenguaje, 
Matemáticas, Conocimiento del Medio, inglés, Educación Física, Música, Artísica, 
etc. 
o Programas educativos. 
o Uso de la plataforma Helvia. 
o El uso de las TIC en el ámbito de las competencias.  
b) El uso de las TIC`S como un medio de expresión y comunicación: Aplicación en la 
realización de trabajos:  
o Que faciliten la expresión escrita. 
o Que requieran buena presentación. 
o Cartas y correos. 
o Revista literaria. 
c) El uso de las TIC`S como un medio y una herramienta para adquirir información: 
Aplicación a la obtención de información complementaria 
o Consultas de información a través de Internet. 
o La prensa en Internet. 
5.4. Organización del portal. 
Desde el centro se ponen en crisis el libro de texto como única fuente de información, 
consideran que no pocas veces disponen de información insuficiente y somera, otras muy 
esquematizada, lejos de ser atractiva y de despertar la curiosidad de los alumnos. Existen 
numerosos recursos que cumplen y complementan todas estas deficiencias que deben ser 
incorporados a la práctica docente. La mayoría de estos recursos se encuentran como 
programas educativos en soporte digital o como páginas Web en Internet. 
Los contenidos están divididos por materias y niveles, siendo en su gran mayoría multimedia, 
atractiva y lúdica. Como complemento a los contenidos curriculares existen múltiples páginas 
con información que amplían e implementan los conocimientos, también existen otras de 
recursos para búsqueda de información, otras para la conmemoración de ciertas efemérides, 




En el área de Artística se ha introducido el dibujo lineal y técnico a través de enlaces a páginas 
donde mediante videos o animaciones pueden seguirse paso a paso las operaciones 
necesarias para realizar este tipo de dibujos y trazados. 
  
Área de Educación Artística: Dibujo de líneas paralelas y perpendiculares. 
Fuente: Página web del centro. 
Toda el área de Conocimiento del Medio del Segundo y Tercer Ciclo de Primaria está recogida 
en la plataforma con contenido y temas alternativos mucho más atractivos para el alumnado, 
así como numerosos mapas para descargar y trabajar. En el área de Lengua se han 




Área de Conocimiento del Medio del Segundo y Tercer Ciclo de Primaria. 
Área de Conocimiento del Medio de Sexto Curso: El aparato digestivo 
Fuente: Página web del centro. 
En área de Matemáticas existen páginas para todos los niveles y se han creado ficheros con 






puede decir que se trabajan las competencias no sólo de cada área sino también la de 
aprender a aprender, autonomía e iniciativa personal y, por supuesto, tratamiento de la 
información y competencia digital. 
Igualmente la plataforma dispone de otros apartados para complementar el currículo como 
pueden ser enlaces páginas que tratan temas como: Poetas andaluces. Museos. Maestros de 
la pintura. Material para audición y lenguaje. Temas específicos como el arroz. 
 
 
Poetas andaluces. Museos. Maestros de la pintura. Material para audición y lenguaje. Temas 
específicos como el arroz. Fuente: Página web del centro. 
 
5.5. Las TIC´s como soporte de trabajo para la mejora en la comprensión y expresión 
escrita. 
Los procesadores de textos constituyen una herramienta muy útil para mejorar la expresión 
escrita. En esta línea el centro trabaja para facilitar a los alumnos el uso del procesador de 
texto y el correo Web como herramientas fundamentales de comunicación escrita. Estas son 
herramientas muy apropiadas para todas las áreas, y especialmente para la de Lengua. En la 
plataforma Helvia existen para el área de lengua numerosos apartados que facilitan el trabajo 
con lecturas comprensivas en competencias, realización de pruebas de diagnóstico, iniciación 
a las descripciones, diálogos y narraciones todas ellas con modelos propuestos. El uso del 
procesador de texto se inicia desde segundo o tercero y se comienza con escritos pequeños: 
descripciones simples, resúmenes de clases o pequeñas narraciones.  De todo ello tienen 
reglas y ejemplos en la Plataforma Helvia. 
Con los alumnos mayores se inicia el correo Web abriéndoles una cuenta con autorización de 
los padres, y con contraseña en poder de los padres y profesores tutores. Este correo sirve 
fundamentalmente para comunicación entre el alumnado y entre alumnado y profesorado para 
propuesta y entrega de tareas o trabajos escolares. También para la realización de ciertos 
trabajos que requieren una mayor presentación se recurre a programas específicos como el 
Impress (PowerPoint). Esta herramienta se emplea en trabajos de Conocimiento del Medio 
(Renacimiento, Barroco, Vertebrados, Invertebrados, etc.) 
Todo ello culmina con la publicación de una revista escolar de participación democrática, con 
más de cien alumnos del centro entre redactores e ilustradores. La participación es por ciclos, 





tres modalidades: poesía, descripciones y narraciones o cuentos. Los trabajos son escogidos 
por los tutores de los realizados durante el curso escolar y luego son pasados al procesador de 
texto por los propios alumnos. De aquí surgirá nuestra Revista Literaria que cuenta con muchos 
años de experiencia. 
5.6. La utilización de las TIC´s en la evaluación del alumnado. 
El centro ha elaborado pruebas para comprobar y conocer el grado de competencia del alumno 
en el Conocimiento y en la Interacción con el Mundo Físico. Estas pruebas son confeccionas 
por el profesorado, elaborando una serie de cuestiones que indagan sobre la adquisición de 
dicha competencia.  Para dicha elaboración se recurren a preguntas y temas tanto en forma de 
texto escrito como de imágenes gráficas que el alumnado debe conocer y relacionar. Las 
pruebas conllevan una corrección automática de las mismas, indicándosele al alumnado las 
cuestiones que fueron acertadas y las que no lo fueron, con objeto de que puedan volver a 
incidir en el estudio de las mismas. Son colocadas en una base de datos (MySQL) alojada en 
Averroes y gestionadas por una serie de programas elaborados por el coordinador TIC. 
5.7. Las TIC´s en las actividades extraescolares. 
En las actividades extraescolares, aparte de otros talleres, se establecen los de mecanografía 
e informática. En el primero se aprende el manejo básico del teclado del ordenador mediante 
programas de mecanografía, en el segundo se enseña y profundiza en el procesador de texto y 
la hoja de cálculo. A ellos acude nuestro alumnado desde el primer nivel de primaria. Se ha 
comprobado que los alumnos que aprenden mecanografía mejoran mucho en la expresión 
escrita, corrigiendo faltas de ortografía, dislexias y mejor conocimiento de la escritura de las 
palabras en general. 
La experiencia es muy positiva ya que más de ciento veinte alumnos se benefician cada año de 
estos talleres. Esto es un valor añadido que adquiere el alumnado en el Centro. 
5.8. Las Pizarras Digitales. 
Al disponer de pizarras digitales en todos los cursos de la educación primaria, el valor de todos 
estos recursos se ve aumentado y resaltado, por lo que puede exponerse en ellas todo lo 
relacionado con la competencia digital de una forma más fácil, útil e interactiva para el 
alumnado. 
Conclusiones 
Después del análisis tanto de la bibliografía consultada como del estudio de caso en el centro 
llegamos a las siguientes conclusiones. 
1. La formación en TIC`s y con las TIC´s por parte del profesorado sigue siendo algo 
pendiente. 
2. La iniciativa para la implementación de los proyectos de centros TIC, sigue siendo un 
concepto “voluntarioso” para su incorporación, no existiendo un eje que prescriba el 
cumplimiento de metodologías TIC´s. 
3. El liderazgo en los equipos directivos es fundamental para la incorporación de las TIC´s 
como buenas prácticas, motivando, incentivando y gestionando la incorporación de 
recursos. 
4. Una buena práctica TIC debe ayudar al alumno a que adquiera los objetivos de la 




5. Siguen existiendo recursos digitales en los centros carentes de uso – pizarras 
digitales— 
6. ¿Pudiera cambiar el Plan de Centro, con la incorporación de las TIC´s en las aulas, 
organización de cursos de formación específicos para que todo siguiera igual? 
7. Es necesario tener en cuenta desde arriba la resistencia al cambio del profesorado – 
proyectos impuestos sin consenso no darán resultados— 
8. La incorporación de nuevo profesorado necesitaría un plan específico de formación en 
las TIC y con las TIC, objeto de evaluación. 
9. En la mayoría de los centros el problema ya no son las infraestructuras, sino el uso de 
las mismas. 
10. El desarrollo de los Proyectos de Centros debe ser vinculante para las nuevas 
incorporaciones, el nuevo profesor debe adaptarse a lo aprobado por el claustro y no 
seguir su práctica en solitario con sus alumnos. 
11. Los alumnos se sienten mucho más motivados en clase con el uso de las TIC´s. 
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Resumen: La formación en el módulo de Bioingeniería y Procesos Biotecnológicos del Grado 
en Biotecnología tiene como principal objetivo que el estudiante sea capaz de aplicar sus 
conocimientos teóricos adquiridos a escala de producción industrial. Asimismo, el módulo cita 
“Tener nociones claras de optimización de los parámetros económicos y técnicos de los 
bioprocesos”, entre otros, como resultado del aprendizaje. Con este fin, se estudiará la 
optimización como una de las herramientas necesarias para el diseño de procesos industriales 
durante la asignatura de Procesos Biotecnológicos, empleando para ello el programa 
informático Aspen Plus. Los alumnos realizarán la simulación mediante Aspen Plus de la 
producción industrial de difenilo y trabajarán, al igual que un equipo técnico encargado de 
tareas de optimización en la industria, maximizando la función objetivo propuesta mediante la 
manipulación de diversas variables de proceso. Asimismo, verificarán que el balance de 
materia obtenido mediante la simulación con Aspen Plus es correcto aplicando los 
conocimientos adquiridos en la asignatura Fundamentos de la Ingeniería Bioquímica a un 
proceso simulado de producción a escala industrial trabajando la principal pretensión del 
modulo citado.  




1. Introducción  
La industria utiliza la optimización para ser más competitiva. Esta mejora normalmente lleva 
asociado un ahorro de costes, por ejemplo, al establecer la etapa de alimentación de una 
columna de destilación en función del consumo energético. También puede interesar una 
mayor eficacia de operación (que se puede obtener, entre otros métodos, fijando la 
temperatura de reacción que maximiza la conversión del producto principal y simultáneamente 
minimiza la conversión de los productos secundarios) o aspectos relacionados con la logística. 
Este último aspecto es muy habitual en la industria farmacéutica, donde debe garantizarse la 
disponibilidad de ciertos medicamentos en todo momento, a la vez que se deben gestionar las 
materias primas y productos intermedios. Muchas de las decisiones que se toman en la 
operación de plantas industriales están basadas en la aplicación de herramientas de 
optimización [1]. 
Los problemas de optimización se basan en determinar asignaciones óptimas de recursos 
limitados para cumplir un objetivo dado. El objetivo debe representar la meta del decisor y los 
recursos pueden corresponder, por ejemplo, a personal, materiales, dinero, terrenos, etc. Entre 
todas las asignaciones de recursos admisibles, se pretende encontrar la/s que maximiza/n o 
minimiza/n alguna cantidad numérica tal como ganancias o costos. El objetivo global de la 
optimización es encontrar la mejor solución de modelos de decisiones difíciles, frente a las 
múltiples soluciones locales. Así, son muchas las aplicaciones de la optimización, entre las que 
destacan la mejora de la operación de un proceso, maximizar el rendimiento de una actividad 
productiva, maximizar los beneficios, mejorar el diseño, optimizar una combinación de 
operación y diseño, minimizar los costes, etc. 
Un problema de optimización se puede expresar de la forma: Mín f(x,y) o Máx f(x,y) //gi(x,y)≤0 // 
hi(x,y)=0, donde la función objetivo f(x,y) está sujeta a un número de restricciones, expresadas 
en forma de desigualdad gi(x,y), o igualdad hi(x,y). El problema se plantea de forma que 
algunas de las variables se puedan modificar (variables independientes o grados de libertad), 
mientras que el resto de variables (variables dependientes) se calculan a partir de éstas hasta 
lograr el objetivo (maximizar o minimizar) [1,2].  
Un grupo de problemas de optimización muy numeroso y extendido es aquel que implica 
funciones objetivo lineales sujetas a restricciones lineales, por lo que la solución es única. 
Estos problemas aparecen con frecuencia en la ingeniería de procesos y son los problemas de 
Programación Lineal (LP). La industria petrolera es uno de los usuarios más frecuentes de la 
LP (5% al 10% del tiempo de procesamiento informático es destinado al procesamiento de 
modelos de LP y similares). La expresión “Programación Lineal” se comienza a utilizar por 
primera vez a fines de la década del 40. Rara vez una nueva técnica matemática encuentra 
una gama tan diversa de aplicaciones prácticas de negocios, comerciales e industriales y a la 
vez recibe un desarrollo teórico tan exhaustivo en un período tan corto. Hoy en día, esta teoría 
se aplica con éxito a problemas de presupuestos de capital, diseño de dietas, conservación de 
recursos, juegos de estrategias, predicción de crecimiento económico y sistemas de transporte. 
Recientemente la teoría de la programación lineal también ha contribuido a la resolución y 
unificación de diversas aplicaciones [3].  
“Programación" tiene un significado distinto cuando se refiere a Programación Lineal que 
cuando hablamos de Programación Informática. En el primer caso, significa planificar y 
organizar mientras que en el segundo caso, significa escribir las instrucciones para realizar 




la otra clase de programación. De hecho, el término "Programación Lineal" se acuñó antes de 
que la palabra programación se relacionara con el software de computación. A veces se evita 
esta confusión utilizando el término optimización lineal como sinónimo de programación lineal.  
Cuando se formula un problema de toma de decisiones como un programa lineal, se deben 
verificar las siguientes condiciones:  
1. La función objetivo debe ser lineal. Se debe verificar que todas las variables estén 
elevadas a la primera potencia y que sean sumadas o restadas (no divididas ni 
multiplicadas);  
2. El objetivo debe ser ya sea la maximización o minimización de una función lineal. El 
objetivo debe representar la meta del decisor; y  
3. Las restricciones también deben ser lineales. Asimismo, la restricción debe adoptar 
alguna de las siguientes formas ( ≤, ≥, o =, es decir, que las restricciones de LP siempre 
están cerradas).  
La formulación de un programa lineal implica varias etapas: 
a) Realizar un análisis del sistema para detectar las variables de interés y desechar las 
irrelevantes. 
b) Establecer las relaciones que pueden existir entre las variables que han de ser 
ecuaciones o inecuaciones de primer grado, es decir, lineales.  
c) Formular la función objetivo de tipo tecnológico o económico que se pretende 
optimizar, que ha de ser también lineal. 
Los problemas de LP tienen una solución única, que en la mayoría de los casos se resuelve 
utilizando el método Simplex. Asimismo, existen problemas de Programación Lineal Mixta 
(MILP, mixed integer linear programming) que incorpora variables discretas, que pueden ser 
binarias (0 o 1) o enteras, a la LP. Los métodos más habituales para resolver MILP son: branch 
and bound (ramificación y acotamiento), descomposición de Benders, métodos de plano de 
corte y métodos basados en la lógica. La MILP permite formular problemas basados en 
decisiones (que se asigna a los valores 0 o 1) o donde el número de posibilidades es finito. Su 
objetivo es evitar evaluar un elevado número de alternativas y centrarse lo antes posible en las 
soluciones más prometedoras con gran interés para la industria en el diseño de las redes de 
intercambiadores de calor, la optimización de redes de transporte o la planificación a corto y 
largo plazo. 
Otro tipo de problemas son los problemas de Programación no lineal NLP (non-linear 
programming) que son muy comunes en Ingeniería Química, puesto que en la mayoría de 
modelos algunas de las funciones son no lineales y la mayoría de las variables son continuas. 
Existen diversos métodos para NLP: 
- Algoritmo SQP (successive quadratic programming). Funciona bien cuando hay 
muchas ecuaciones en comparación con el número de variables y únicamente unas 
pocas son independientes. SQP requiere un buen punto inicial y que no haya 
discontinuidad en las derivadas. Además, es muy eficaz para resolver problemas 
utilizando simuladores de proceso por lo que su implementación se ha generalizado en 
estas herramientas de cálculo. Las especificaciones de diseño y las restricciones de 




ventaja es, por lo tanto, que converge rápidamente con una relativamente baja 
necesidad de cálculo, al no requerir evaluar un gran número de funciones. 
- Método del gradiente reducido. Se modifica el problema (n variables y m restricciones) 
despejando tantas variables como restricciones y expresándolas en función del resto 
(n-m). Esto prácticamente nunca es factible para problemas con ecuaciones no 
lineales, pero si cuando todas las restricciones son lineales. 
Asimismo, algunos problemas de optimización se incluyen en la Programación no lineal mixta 
(MINLP, mixed integer non-linear programming). Este tipo de problemas incorpora variables 
discretas, binarias o enteras, a la NLP. Normalmente el problema original se descompone en 
varios subproblemas de NLP que se resuelven dentro de una MILP.El objetivo de esta práctica 
es aprender a resolver problemas de optimización mediante el programa de simulación de 
procesos Aspen Plus. Este programa informático utiliza el algoritmo SQP y el método Complex 
para optimizar un proceso mediante la maximización o minimización de la función objetivo 
especificada por el usuario, manipulando variables tales como corrientes de alimentación, entre 
otras. Aspen Plus resuelve las especificaciones de diseño, las restricciones de operación y las 
corrientes simultáneamente con el problema de optimización. Su gran ventaja es que converge 
rápidamente con una relativamente baja necesidad de cálculo, al no requerir evaluar un gran 
número de funciones [4]. 
Desarrollo 
Como se ha indicado anteriormente, la optimización se utiliza habitualmente en la industria 
para maximizar la producción del producto deseado a la vez que se intenta minimizar la 
generación de subproductos. En esta práctica, los alumnos estudiarán la producción de difenilo 
(C12H10), un intermedio muy importante en la industria que se puede obtener, entre otros 
procesos, mediante la deshidrogenación pirolítica reversible de benceno (C6H6) (Ec. 1). Esta 
reacción se lleva a cabo en una industria a 1000ºC y 1 bar de presión utilizando un caudal de 
alimentación de 50 kmol/h de benceno. Durante el proceso, parte del benceno puede 
reaccionar con el producto deseado formando el subproducto m-terfenilo (C18H14) en una 
reacción reversible secundaria (Ec. 2). Para poder comercializar el producto, la cantidad de 
subproducto no puede ser superior al 3% (porcentaje en moles).  
2 C6H6 ⇔ C12H10 + H2                    Ec. 1 
C6H6 + C12H10 ⇔ C18H14 + H2                      Ec. 2 
Como la cantidad de subproducto que se forma durante la reacción influye negativamente en la 
economía del proceso global, el equipo técnico encargado en esta industria de tareas de 
optimización pretende maximizar la función objetivo f = x1-x2, donde x1 es la fracción molar del 
producto deseado, difenilo, y x2 es la fracción molar del subproducto resultante de la segunda 
reacción, terfenilo.  
Durante la realización de la práctica, los alumnos verificarán que el balance de materia 
obtenido mediante la simulación con Aspen Plus es correcto e indicaran la cantidad de 
subproducto producido. Asimismo, llevaran a cabo la optimización del proceso manipulando 
una variable con la que no se consigue mejorar el proceso (flujo de alimentación al reactor que, 
debido a restricciones operacionales, sólo puede trabajar a caudales entre 10 y 100 kmol/h) y 
discutirán por qué no se consigue reducir la cantidad de subproducto. Por el contrario, lograrán 




entre 300 y 1300 ºC) y discutirán sobre la principal desventaja de llevar a cabo dicha 
optimización. Finalmente, se propone que asesoren al equipo encargado de tareas de 
simulación en esta industria indicándoles qué otras posibles variables manipulables pueden 
modificar para conseguir minimizar la cantidad de subproducto no deseado. 
Conclusiones 
El objetivo de este trabajo se enmarca en las competencias contenidas en el módulo de 
Bioingeniería y Procesos Biotecnológicos del Grado en Biotecnología en el que están 
comprendidas las áreas de Ingeniería Bioquímica, Ingeniería de Biorreactores y Procesos 
Biotecnológicos. La formación en Bioingeniería y Procesos Biotecnológicos tiene como 
principal aspiración que el estudiante sea capaz de aplicar sus conocimientos teóricos 
adquiridos a escala de producción industrial. Con este fin, los alumnos trabajarán con un 
programa informático (Aspen Plus) cuyo uso está ampliamente extendido en las muchas 
industrias a nivel internacional. Mediante este programa los alumnos aplicarán los 
conocimientos previos adquiridos sobre balance de materia en la asignatura Fundamentos de 
la Ingeniería Bioquímica a un caso práctico simulado a escala industrial.  
Asimismo, el módulo cita “Tener nociones claras de optimización de los parámetros 
económicos y técnicos de los bioprocesos”, entre otros, como resultado del aprendizaje. Para 
ello, los alumnos estudiarán durante las enseñanzas prácticas de la asignatura de Procesos 
Biotecnológicos la optimización a escala industrial mediante el uso del simulador Aspen Plus. 
Durante la simulación, los alumnos aprenderán a optimizar un proceso teniendo en cuenta la 
función objetivo y cumpliendo las restricciones impuestas en la industria. Asimismo, aprenderán 
a manipular las diferentes variables de proceso para lograr dicho fin.  
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Resumen:  
En el presente trabajo, se recoge la experiencia adquirida en la asignatura Ingeniería de los 
Bioprocesos, impartida en el Master en Biotecnología Ambiental, Industrial y Alimentaria de la 
Universidad Pablo de Olavide, describiendo el desarrollo de un campus virtual activo como 
elemento de motivación integrado en el proceso de aprendizaje. La adaptación educativa a las 
nuevas tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), así como la mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje a nivel universitario utilizando el espacio virtual, facilita el desarrollo de 
nuevos recursos de apoyo como material didáctico interactivo elaborado, que redunda en una 
mayor facilidad para la adquisición de conocimientos y una mejor formación del estudiante, con 
menor pérdida de tiempo (traslados al aulario, biblioteca, tutorías…).  
Con este material didáctico interactivo se ha incrementado el grado de autonomía en el 
aprendizaje del alumno facilitando la creación de un escenario de exploración personal. 





Con la creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), la Universidad se ve 
obligada a realizar importantes cambios en diferentes aspectos relacionados con el modelo 
clásico de enseñanza-aprendizaje que incluyen, entre otras muchas acciones, la incorporación 
de nuevos sistemas y técnicas de apoyo a la docencia. Esto supone una profunda 
reestructuración del sistema promovido por la Ley Orgánica de Universidades (LOU) y la 
adaptación tanto de alumnos como de profesores al nuevo marco educativo [1]. En este 
contexto, el desarrollo de un aprendizaje activo para el desarrollo de competencias en los 
estudiantes es fundamental, alejándose así del modelo clásico basado en una mera 
transmisión de conocimientos que debían ser memorizados [2].  
En las últimas décadas se están empleando numerosos esfuerzos para lograr este importante 
cambio, usando para ello nuevas herramientas como casos de estudio prácticos, elaboración 
de talleres o el desarrollo de entornos de aprendizaje virtuales que apoyen a los alumnos en la 
construcción de su propio conocimiento.  
La inclusión de nuevas tecnologías de información y comunicación crean ambientes 
innovadores de aprendizaje permitiendo el desarrollo de diferentes modelos y metodologías 
didácticas, así como materiales de enseñanza que permiten la mejor y mas adecuada 
formación académica del estudiante, a la vez que favorece un mayor estímulo de la comunidad 
académica docente. Estos elementos deben convertirse en una herramienta más para 
aumentar la motivación del alumnado, de manera que el foco del aprendizaje se centre en el 
propio alumno que busca nuevos conocimientos, no en el profesor que los transmite y 
posteriormente los mide. 
Este trabajo recoge la experiencia adquirida en la asignatura Ingeniería de los Bioprocesos, 
impartida en el Master en Biotecnología Ambiental, industrial y Alimentaria de la Universidad 
Pablo de Olavide, describiendo el desarrollo de un campus virtual activo como elemento de 
motivación integrado en el proceso de aprendizaje. La mayor parte de plataformas y entornos 
de aprendizaje virtual ofrecen una multitud de funcionalidades, aunque generalmente este 
potencial no suele tenerse en cuenta por parte de los docentes, empleándose simplemente 
como repositorios de elementos estáticos (presentaciones de clase, enunciados de ejercicios, 
etc.) [3,4].  
La implantación de las tareas a través del aula virtual cobra especial relevancia en esta 
asignatura debido a sus características. Ingeniería de los Bioprocesos es de carácter 
obligatorio, se incluye dentro del Módulo “Herramientas Básicas de la Biotecnología”, es de tipo 
C2 y le corresponden 5 ECTS. Tiene 38 horas de trabajo semipresencial, 75 horas de trabajo 
particular del estudiante y 12 horas de evaluación. Dentro del trabajo semipresencial, 19 horas 
corresponden a las Enseñanzas Básicas, 13 horas a las Prácticas y Desarrollo y 6 horas de 
Actividades Dirigidas. En el desarrollo del trabajo semipresencial del estudiante se realizan  
parte de las tareas correspondientes a la virtualización [5].  
Las actividades formativas sobre conceptos y procedimientos y el estudio individual serán 
evaluadas mediante test de autoevaluación a través del aula virtual, correspondientes a las 12 






Se ha diseñado un entorno virtual que fomente la formación activa de los alumnos, su 
participación en el desarrollo de la clase y logre aumentar la motivación de los mismos para 
alcanzar unas mayores capacidades. Las competencias que debe adquirir el estudiante al 
cursar esta asignatura son [6-10]: 
- Integrar los fundamentos de la ciencia de la ingeniería en el desarrollo de productos y 
aplicaciones. 
- Calcular, interpretar y racionalizar  los parámetros relevantes en fenómenos de 
transporte y los balances de materia y energía en los procesos bioindustriales. 
- Diseñar procesos de separación industrial. 
- Instrumentar y controlar bioprocesos. 
- Comprender, exponer y transmitir información obtenida de distintas fuentes y generar 
información y estrategias de transmisión del conocimiento elaborado por uno mismo. 
- Demostrar la comprensión del trabajo o proyecto práctico elaborado. 
En base a estas competencias, se han desarrollado test de autoevaluación a través del aula 
virtual para que el alumno, como segundo objetivo, sea capaz de ver su evolución en el 
aprendizaje de los mismos. 
3. Materiales y métodos 
Aprovechando las posibilidades que ofrece el Campus Virtual para la realización de actividades 
no presenciales del alumno, se creó un material didáctico basado en las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación, que facilite la autocomprensión y el aprendizaje del alumno. 
Para ello se han elaborado, en formato Power Point, las presentaciones con imágenes 
fotográficas propias.  
De este modo, la plataforma se ha organizado en diferentes secciones, en las que destaca la 
separación entre contenidos, que recogen todos los materiales didácticos clásicos 
proporcionados por el profesor (apuntes, presentaciones de clase...) y actividades evaluadoras, 
en las que se han incluido todas las actividades que formarán parte en la evaluación de las 
competencias adquiridas durante el curso. En este punto, se ha tratado de mantener en todo 
momento una comunicación multidireccional, incluyendo y fomentando el uso de herramientas 
de comunicación profesor-alumno y alumno-alumno para la búsqueda de soluciones a los 
problemas planteados en clase y dificultades de aprendizaje.  
4. Resultados 
Además de la implantación de docencia, ejercicios y autoevaluaciones en la plataforma virtual, 
se ha generado un material didáctico en formato CD-ROM, destacando su accesibilidad y su 
uso interactivo, a la vez que se establecieron unos protocolos de seguridad para proteger toda 
la información y facilitando su utilización y manejo. Se ubicaron los hipervínculos en un sector 
apartado, utilizando técnicas verticales para que la información tuviera formato lineal y se 
diseñaron nuevas ventanas en los documentos PDF para evitar que el usuario tenga que 




Los resultados del aprendizaje mediante la implantación de estas técnicas han sido que el 
alumnado ha adquirido los siguientes conocimientos: 
- Definir los conceptos base de la biotecnología y expresarse correctamente utilizando 
dichos términos. 
- Describir bien las unidades, variables y características de los fenómenos de transporte. 
- Conocer los métodos de cálculo de balances de materia y energía. 
- Conocer y describir los distintos procesos de separación a diferentes escalas. 
- Dominar las bases del análisis y monitorización de procesos biotecnológicos. 
- Redactar informes de prácticas analizando los resultados experimentales, justificando 
resultados, extrayendo conclusiones y proponiendo alternativas. 
- Redactar memorias de prácticas con estructura de memoria científica. 
5. Conclusiones 
La adaptación educativa a las nuevas tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), así 
como la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje a nivel universitario utilizando el espacio 
virtual, facilita el desarrollo de nuevos recursos de apoyo como material didáctico interactivo 
elaborado, que redunda en una mayor facilidad para la adquisición de conocimientos y una 
mejor formación del estudiante, con menor pérdida de tiempo (traslados al aulario, biblioteca, 
tutorías…).  
Con este material didáctico interactivo se ha incrementado el grado de autonomía en el 
aprendizaje del alumno facilitando la creación de un escenario de exploración personal para 
cada alumno. Parte del contenido de este CD-ROM generado por este PIE ha sido utilizado en 
el presente curso académico, dentro del campus virtual de la Universidad Pablo de Olavide, 
teniendo una gran aceptación por parte del alumnado. 
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Resumen: Las técnicas de minería de datos y concretamente los Mapas Auto-organizados tipo 
SOM ofrecen grandes posibilidades de representación topológica de la información como fase 
previa a su interpretación. Estas capacidades pueden ser aplicadas a la obtención de 
conocimiento sobre el proceso de aprendizaje de los usuarios de las plataformas formativas, 
especialmente cuando los recursos educativos son consultados, elaborados y compartidos por 
el propio estudiante en un entorno online. De este modo el rol o comportamiento que asume 
cada estudiante en relación a sus compañeros puede ser detectado y manifestado de forma 
prematura prácticamente en tiempo real por un sistema tutor inteligente, enmarcándolo en un 
patrón determinado que permite al profesorado tomar las medidas convenientes y al sistema 
recomendar los recursos más relevantes a cada caso o estadio. Se observa que para que este 
proceso sea efectivo se debe favorecer un entorno de aprendizaje basado en el paradigma 
conectivista que permita e incentive la complejidad propia de la Era Digital, integrándose la 
información generada por el tutor inteligente como una “capa” adicional del entorno de 
aprendizaje.  
Palabras Clave: sistemas tutores inteligentes, entornos colectivos de aprendizaje, mapa auto-







Hoy en día se hace fundamental aunar el máximo de los esfuerzos en fundir la enseñanza 
formal con la vida del estudiante, en un continuo de aprendizaje; ya que es extremadamente 
frecuente su visión segmentada, en la que se percibe una diferenciación de los estadios 
docentes, ya sea presencial o virtual, y el espacio de tiempo del estudiante en el que éste 
considera que no realiza ninguna tarea relacionada con su educación. Los estudiantes tienden 
a percibir la enseñanza como algo desconectado de sus vidas (Attwell 2007) llegando a 
considerar incluso a ésta como algo irrelevante, siendo el papel social de la vida universitaria lo 
que les lleva a preferirla frente a la formación no presencial (Carnoy, 2004). En este contexto 
tan complejo de lucha de intereses debemos tener presente una forma novedosa de entender 
el aprendizaje, “considerándose ahora como multi-episódico, con individuos pasando periodos 
ocasionales de educación formal y entrenamiento a lo largo de su vida laboral” (Attwell, 2007), 
consolidándose la unión de educación reglada o formal con el aprendizaje de la vida en una 
idea que se vendrá a llamar Personal Learning Enviroment (PLE), definido como “un concepto 
y una manera de usar la Internet para aprender” provocando un “cambio realmente sustantivo 
en la forma de entender el papel de las TIC en la educación” (Adell & Castañeda, 2010). 
La autonomía del estudiante, sus capacidades sociales orientadas al aprendizaje serán 
aspectos cruciales de las competencias de la Edad Digital, entrenarse para saber aprender a lo 
largo de la vida, como diría George Siemens el “Saber dónde” está sustituyendo el “Saber 
cómo” y el “Saber qué” (Siemens, 2004). Se materializa así el paradigma conectivista en el que 
el profesor construye el “andamiaje” sobre el que el estudiante elabora su propio proceso de 
aprendizaje, donde el docente lejos de ser el árbitro de la enseñanza se conforma en un 
personaje que en determinados momentos aporta vectores que pueden ser tomados, o no, por 
el aprendiz en su propia construcción formativa. 
En torno a esta idea sobre los vectores formativos parece que tiene sentido aprovechar todo 
tipo de información que sea posible obtener del estado y de cada momento del proceso de 
aprendizaje de cada estudiante. Cuando se utilizan entornos formativos cerrados, como 
pueden ser los Sistemas de Administración de Cursos (LMS), como por ejemplo los generados 
mediante Moodle, evidentemente se puede obtener mucha información sobre el modo en el 
que se relaciona el estudiante con la plataforma, pero estos datos aportan poco sobre el 
proceso real de aprendizaje, ya que en la mayoría de los casos estos entornos son utilizados 
exclusivamente para la “administración de información” y realmente no se usan de forma 
natural en la fabricación de conocimiento ni en el intercambio colaborativo de la información. 
Resulta fundamental de este modo el uso de entornos que favorezcan o reproduzcan entornos 
lo más reales y abiertos posibles, como son los entornos colaborativos online de generación de 
contenidos, como por ejemplo la web de código abierto en permanente desarrollo 
doyoucity.com. En estos entornos complejos de interrelación, de lectura, de elaboración, de 
cooperación y de difusión se construye un modo propio de aprendizaje con el que se genera 
mucha información que puede ser indexada para un reconocimiento y tutorización, que en este 
caso se puede considerar como inteligente. 
Como objetivos de esta investigación que desde aquí se inicia en su marco teórico, se plantea 
explorar la viabilidad e interés de la implementación de un tutor inteligente que sea capaz de: 




• Permitir al profesor la toma de decisiones e implementación de medidas o vectores 
de transformación del aprendizaje de cada estudiante. 
• Permitir al estudiante conocer su posición relativa en su contexto de grupo.  
− Proporcionar y recomendar un itinerario formativo específicamente adaptado a la 
singularidad del estudiante. 
Igualmente se pretende poner de manifiesto cuáles deben ser las condiciones que debe 
presentar el entorno formativo en cuanto a los roles asumidos tanto por el profesorado como 
por cada uno de los estudiantes. 
Del aula digital réplica de la presencial hacia un aula como entorno de aprendizaje 
personal (PLE) 
Actualmente existe un gran número de entornos docentes online, algunos muy extendidos 
como los PLS basados en Moodle, que son eficientes para la distribución de información pero 
no tanto para la materialización del paradigma conectivista. George Siemens (2004) describe el 
Conectivismo como “la integración de principios explorados por las teorías del Caos, redes y 
complejidad y auto-organización. El aprendizaje es un proceso que ocurre en un entorno 
nebuloso de elementos básicos cambiantes –no totalmente bajo el control del individuo–". Se 
trata de un aprendizaje complejo, conectado a multiplicidad de fuentes actualizado 
constantemente en el que se recibe o al menos se espera un feedback constante del entorno. 
Justamente en esta realimentación es donde esta investigación propone insistir, para facilitar la 
obtención de información necesaria por parte del profesor, e incluso del propio sistema, para 
proporcionar una acción, mediante lo que llamamos vectores de transformación e impulso 
educativo, cuando sea conveniente. 
El e-learning “abre puertas a nuevos modelos de educación, a un uso más intenso de las 
nuevas tecnologías y representa una experiencia muy valiosa” (Planella & Rodríguez, 2004), 
pero fue cuando aparece el paradigma PLE, en el año 2001, cuando la educación pasó de 
centrarse en la enseñanza en sí misma, a posicionarse y marcar como objetivo primordial el 
aprendizaje del alumno (Adell & Castañeda, 2010). Atendiendo al ideario conectivista, Graham 
Attwell (2007) mantiene que el PLE “se basa en la idea de que el aprendizaje tomará lugar en 
diferentes contextos y situaciones proporcionadas no por un único proveedor de aprendizaje”,  
acentuando “la importancia del aprendizaje informal”. Realmente los PLEs son conectores 
entre los aprendizajes formal e informal y no tanto ninguna aplicación concreta sino “la unión de 
todas las herramientas que usamos en el aprendizaje de cada día de la vida” (Attwell, 2007), o 
como describirán Jordi Adell y Linda Castañeda (2010): “conjunto de herramientas, fuentes de 
información, conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para 
aprender”, estructurado “alrededor de las herramientas y servicios que nos permiten el acceso 
y la relación con la información (acceso y actividades) y con otras personas, en concreto con 
las herramientas “sociales” de la Web 2.0, y de las estrategias con que configuramos el uso de 
las mismas”. Este aula de la que hablamos –el Aula-PLE– se conforma como la suma de la 
tradicional presentada por el conductismo, donde el profesor aporta materiales; y la definida por 
el cognitivismo, donde el estudiante crea contenidos, pero a la vez uniendo la proporcionada 
por el constructivismo, en la que el estudiante y el profesor realizan trabajos de colaboración y 
divulgación. En cada momento o actividad desarrollada, dependiendo de si el conocimiento se 





Tutores inteligentes y redes neuronales 
Cuando el trabajo del estudiante se desarrolla en gran medida en entornos que pueden 
cuantificar la participación, la frecuencia de colaboración, las temáticas tratadas, los recursos 
manejados y los recursos compartidos; se hace posible obtener información que puede resultar 
relevante, como método de realimentación, para la detección precoz del rol que el estudiante 
está desarrollando en el aula virtual como reflejo en gran medida de lo que ocurre en su aula 
presencial, dependiendo de su diseño. 
En esta investigación se pretende hacer una aproximación a un tipo de tutor inteligente que es 
capaz de aproximar al estudiante útil para su desarrollo tratando de evitar el que sea invasiva 
en su aprendizaje personal.  
Son numerosos los ejemplos de tutores inteligentes destacando entre ellos los que utilizan 
redes neuronales en su implementación. En nuestra investigación se propone una 
aproximación desde la globalidad de todos los parámetros e información de la que se disponga 
con la intención de la búsqueda de coherencias en tales datos. Para ello se propone la 
utilización de procedimientos de minería de datos basadas en Inteligencia Artificial como rama 
de las Ciencias de la Computación, y de la estadística. De forma concreta se propone la 
utilización una red neuronal artificial con aprendizaje no supervisado y competitivo, para la 
obtención de un Mapa Auto-organizado (Self Organizing Map –SOM). Éste se trata de un 
modelo basado en iteraciones (Kohonen, 1989) que generara como parte de sus resultados 
una representación topológica de los elementos de partida, en nuestro caso cada uno de los 
estudiantes, que se verá rodeado de los compañeros que presenten un comportamiento, en 
base a los datos, similar y a su vez alejado con los que mantenga menor similitud. De este 
modo todos los indicadores que sea posible incorporar, permitirán generar los patrones de 
comportamiento que se visualizan mediante una cartografía bidimensional, generando 
prototipos de conocimiento al descubrir tendencias en los datos (Weiss & Indurkhya, 1998). 
Este procedimiento es ampliamente utilizado en muchas disciplinas, aunque en algunas 
ocasiones se ha rechazado por el problema de estructura de caja negra (Cherkassky, Friedman 
& Wechler, 1994), ya que no se conoce con precisión lo que ocurre en el interior de la red 
neuronal. En cualquier caso tal problema se mitiga en el momento de que tales estructuras 
emergidas pueden ser verificadas mediante instrumentos de la estadística tradicional, como por 
ejemplo modelos estadísticos de regresión múltiple, análisis discriminante y de regresión 
logística, en los que se obtienen un rendimiento de las redes neuronales semejantes o 
superiores a estos otros modelos (Pitarque et al, 1998).  
En el campo educativo este tipo de redes neuronales se han usado por ejemplo para facilitar al 
estudiante un itinerario o “protocolo pedagógico” adaptado a sus propias preferencias 
(Salgueiro et al, 2005), configurándose así como tutor inteligente atendiendo a la definición de 
Kurt VanLehn (1988) como “un sistema de software que utiliza sistemas inteligentes para asistir 
al estudiante que requiere de un tutorizado uno a uno y lo guía en su aprendizaje, 
adicionalmente posee una representación del conocimiento y una interface que permite la 
interacción con los estudiantes para que puedan acceder al mismo”. 
En ciertos casos la idea de sistema de tutores inteligentes ha surgido con la intención de que 
tal sistema “exhiba un comportamiento similar al de un tutor humano” (Cataldi et al, 2005), 
hecho que parece bastante lejos de lo previsible pero que incluso resulta distante de lo 




pueden ser la atención, intensidad del trabajo, grado de interacción, la atención a determinados 
materiales, el abandono de otros que puedan ser relevantes, etc. y puesta en su contexto 
mediante la comparación de los estudiantes en curso o incluso mediante la comparación de 
tales patrones con el rendimiento o evaluaciones de estudiantes anteriores. 
Se propone el desarrollo y la implementación efectiva del tutor inteligente basado en la red 
neuronal Mapa Auto-organizado de Kohonen en el entorno abierto de aprendizaje colaborativo 
doyoucity.com. 
Conclusiones 
Se puede concluir que la información obtenida en los entornos de aprendizaje online que sean 
abiertos, colaborativos y que generen roles complejos entre el profesorado y el estudiantado 
similares a los que se enfrentará fuera de las aulas en su formación permanente o PLE, puede 
ser gestionada mediante un tutor inteligente basado en redes neuronales y previsiblemente 
mejorará el aprendizaje al mejorar la realimentación del estudiante e incorporando nuevos 
vectores de conocimiento, ya sean proporcionados por el propio sistema o por el profesorado 
una vez asistido. Esta mejora deberá ser verificada en la implementación experimental del tutor 
inteligente. 
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Resumen: Se busca presentar una serie de dilemas pedagógicos sobre el desarrollo de los 
Massive Open Online Course (MOOC) como modelo formativo. Estos dilemas están formulados 
como focos de atención que los MOOC deben atender si buscan consolidarse en la práctica 
educativa en la Sociedad Red. Entre estos dilemas se plantea entender: que los MOOC 
entrañan una estructura reticular de aprendizaje, que las universidades no son MOOC, que la 
potencial disrupción educativa de los MOOC requiere desarrollar un modelo pedagógico, que la 
colaboración es un valor educativo poco explotado en los actuales diseños MOOC, que los 
MOOC están en el centro del debate de la educación formal, no formal y el informal, que 
existen retos evaluativos y de acreditación que potenciar en los MOOC, que los MOOC 
requieren echar mano de herramientas como el Big Data, que es preciso revisar el alcance de 
la cultura abierta en red en las propuesta MOOC y que la reputación de los MOOC en la 
educación en red va asociado con el modelo de negocio que proponen. 




Los MOOC implican una estructura de acción en red 
Los Massive Open Online Course (MOOC) sin duda han despertado muchas posturas y 
generado muchas prácticas educativas que se están validando en la actualidad. No obstante, 
de esta certeza, existe otra que está en el fondo y es, creemos, el punto medular donde se 
apoya el potencial cambio que puede aportar Internet para repensar los procesos de 
aprendizaje. Un MOOC añade a la educación una forma de pensar, hacer y sentir que es 
reticular, esto es, un MOOC implica una forma de organización en red. Por ello, pensar en un 
MOOC “no consiste sólo en pensar el aprendizaje en red, sino en pensar la red como 
estructura y condición de aprendizaje” (Suárez, 2012).  
Para profundizar en lo anterior, se pueden ver dos formas de entender el aprendizaje red. Por 
una parte, podemos hablar de aprendizaje “con” internet cuando echamos mano de una serie 
de herramientas virtuales que nos permiten alcanzar una serie de objetivos educativos para los 
que hacen falta una serie de recursos. Por otra parte, podemos hablar de aprendizaje “en” 
Internet cuando pensamos Internet como un entorno educativo, es decir, como escenario social 
y forma de organización del conocimiento. Aprender “con” Internet responde a la pregunta ¿con 
qué aprender?, implica pensar internet como material educativo o centro de contenidos 
selectos, propio de los modelos xMOOC. Aprender “en” Internet, por su parte, implica 
reconocer, además de los contenidos, una lógica de comunicación, una forma de organización, 
una forma de distribución de información, unos tiempos y unas metas de aprendizaje, es decir, 
una dinámica educativa, por ello es más cercano a los modelos cMOOC que señala Downes 
(2012). 
Para el diseño de los MOOC, como para la experiencia del estudiante, es fundamental 
reconocer un marco de percepción sobre qué implica aprender en un contexto en red.  Pensar 
en un contexto educativo no es pensar sólo en un elemento distraído del potencial de 
aprendizaje. Si se toma en cuenta la teoría sociocultural (Vigostky, 2000), será necesario ver 
que un entorno virtual en red, lejos de ser simplemente un “escenario”, forma parte de la 
explicación de la acción de las personas pensadas como nodo. Esto es, las expectativas –y las 
limitaciones-  de aprendizaje en un MOOC, como en los cursos virtuales, son expectativas 
pensadas como acción en red. Hoy más que nunca, y motivados por Internet, la pedagogía 
debe tomar en cuenta el valor de estos nuevos entornos educativos y asumir que lo que 
aportan al aprendizaje no es un marco decorativo digital, sino que son parte de la propia 
explicación de los procesos.  
Pensar la educación desde la mirada que aporta un MOOC implicaría pensar el aprendizaje en 
un entorno en red más que como herramienta o colección de herramientas. Como entornos 
educativos, los MOOC no son entidades neutras. Como un MOOC configuran en encuadre de 
acción en red, un entorno educativo particular, “el concepto de mercado tradicional universitario 
queda "alterado" en muchas vertientes: edades, nacionalidades, idiomas, formación de base, 
interacciones tipo local-global, virtual-presencial, etc.” (Pedreño, 2013). La noción es condición 
de aprendizaje y criterio de evaluación de los MOOC. 
La Universidad no es un MOOC 
Muchos artículos y entradas de blog describen las grandes virtudes de traen los MOOC como 
el nuevo horizonte donde deben recalar las nuevas ideas de formación en red, así como las 
que, buscando ofertar y vender cursos MOOC, han anunciado la muerte de la universidad 




tiene la universidad, la de la docencia. Muchos incondicionales de los MOOC no entienden que 
el modelo universitario pasa inexorablemente por la investigación, como por la proyección 
social. Es más, no cabe docencia universitaria sin investigación y, por ello, no cabe un MOOC 
sin universidad.  
Al respecto, Sebastian Thrun –de Udacity- hacia declaraciones a la revista Wired destacando 
que “en 50 años solo quedarán en el mundo 10 grandes universidades de educación 
superior”16.  Pero, como se ha podido ver en los capítulos anteriores, el éxito de algunos 
MOOC se basa justamente en la reputación, validez y experiencias que aportan los docentes 
universitarios –como el propio Thrun- y la comunidad universitaria que los sostiene. Minimizar o 
negar la actividad universitaria que sustentan los MOOC es tratar de tapar el sol con un dedo y 
pensar que es el dedo –MOOC- el que ilumina el camino del cambio.  
La relativización del papel de las universidades en la generación del conocimiento por parte de 
algunos discursos –especialmente del lobbie de los xMOOC (Adell, 2013)- sobre este modelo, 
además de tener efectos en la concepción pública y social de la universidad, puede llevar a 
pensar que el modelo MOOC como la solución educativa. Esto es, que todos necesitamos un 
MOOC ya. Quizás los MOOC, porque hay que validar el modelo, sean una solución didáctica o 
metodológica, pero de ahí a resolver el tema universitario que depende de muchas variables es 
simplemente interesado. Por ahora, la universidad convivirá con los MOOC, pero este último no 
podrá sustituir a menos que demuestre ser mejor en muchos campos como en la investigación, 
cosa muy difícil hasta para la propia universidad.  
Pensar desde la Pedagogía 
Como señalan Guàrdia, Maina y Sangrà (2013), los temas cruciales sobre los MOOC se 
centran en los aspectos sociales, institucionales, tecnológicos y económicos, pero pocas veces 
sobre su pertinencia como solución educativa. Existe un sesgo a creer que un MOOC es una 
solución tecnológica en la educación, en mal llamado “sector de la educación” o en el mercado 
de la formación. Para que los MOOC se abran paso como un estudio de desarrollo educativo 
deberán pasar una “prueba de resistencia pedagógica” que, entre otras cosas, les obligue a 
pensar en el papel de la mediación tecnológica en el aprendizaje, la noción de entorno 
educativo o la construcción social del conocimiento para pensar, diseñar y orientar prácticas 
educativas. Hay que tener en cuenta que en un MOOC el tema del sustento pedagógico no es 
un tema resuelto, aunque muchos lo den por cerrado.  
 
Un MOOC, por el entorno educativo que describe, requiere ser consciente que la forma de 
producción y adquisición de conocimientos que entraña en su práctica, plantea retos para la 
esencia del diseño del aprendizaje (Vázquez: López Meneses y Sarasola, 2013). Esto 
removería buena parte la noción de innovación tanto de la enseñanza como del aprendizaje. 
Aunque con modelos como el MOOC se pueda pensar en que la educación formal se rompe 
(Kernohan, 2013), esta ruptura también es una opción pedagógica, un modo de hacer 
educación. Pensar que la red sustenta el aprendizaje en lo MOOC no es sinónimo de ausencia 
de diseño pedagógico, es más, es preciso repensar que pasa con el diseño cuando es reticular.   
                                                     





De esta forma, cabe tomar como relevante una posición global sobre la interacción y que forme 
parte del propio diseño instruccional de los MOOC. Sabemos que planificar la interacción no es 
fácil pero también sabemos que, incluso en la red, lo social toma carta de naturaleza y 
emergen los mecanismos de socialización que median entre los contenidos y los sujetos 
(Revuelta, 2012). Los MOOC pueden ser, si se centran en su capacidad de enriquecer la 
interacción, una oportunidad para repensar, implementar y desarrollar mejores condiciones 
sociales de aprendizaje, como por ejemplo la colaboración. 
Recuperar la colaboración en la explicación del aprendizaje 
Buena parte de los MOOC, en especial el modelo xMOOC, recuperan el formato instruccional 
basado en épocas industriales pero en un entorno en red. Por ejemplo, al definir un MOOC se 
puede tener en cuenta lo siguiente: “La esencia de un MOOC es un curso en línea en el que 
puede inscribirse gente de todo el mundo, de modo que, potencialmente, puede tener miles de 
participantes. La base de cada MOOC es la agregación y redistribución de conjunto amplio y 
diverso de contenidos, aportados por una variedad de expertos, educadores e instructores de 
un campo específico. Un componente clave de la visión original es que todos los materiales del 
curso, y el curso en sí, son de código abierto y libre, lo que deja la puerta abierta a una tarifa en 
caso de que un participante del curso desee que el trabajo se transcriba a créditos 
universitarios” (Durall, et al., 2012). Si bien es cierto que es abierto, masivo, global, siendo todo 
esto ventajas frente a los modelos cerrados de educación, la interacción es –y busca 
intencionadamente- ser masiva.  
Lo masivo es uno de los puntos instruccionales básicos en los MOOC. Como señala Sangrà 
(2013) “una de las justificaciones que se utilizan para defender la “masividad” de los MOOC es 
que, a más participantes implicados, mayores las posibilidades de interacción entre iguales. 
Esas interacciones son las que servirán de apoyo permanente a quien se marque como 
objetivo aprender”. Esta “gran concurrencia”, la masividad, es una potencial ventaja, pero 
potencial.  Bien visto, hablar de lo masivo es hablar de una forma la web está perfilando lo 
social es condición de aprendizaje. 
Ahora bien, como se sabe ya, el índice de abandono de estudiantes en los MOOC es alto –esto 
desde la mirada de un curso formal- y puede llegar a 95%. ¿No encuentran los alumnos en los 
MOOC buenos contenidos para aprender? Todo lo contrario, creo que son un buen lugar para 
encontrarlos. ¿Es la falta de conexión real, no la conectividad tecnológica, la carencia en los 
MOOC? No siempre la multitud se compromete en la enseñanza, por ello es preciso mirar la 
colaboración como una forma de aprovechar la multitud que se aloja en Internet, no como 
multitud, sino como oportunidad para aprender en equipos.  Esto implica entender que la 
interacción social abierta en la red –de la que forma parte las oportunidades educativas de un 
MOOC- puede y debe implicar cooperación en equipos (Suárez y Gros, 2013). Se trata de 
pasar de la multitud a la coordinación, complejo, pero pertinente a nivel educativo para que los 
MOOC puedan ser significativos a la experiencia de aprendizaje. 
Se trata en el fondo que la educación en red, como los MOOC, piensen seriamente en definir el 
papel de “el otro” (Suárez, 2013) –ese que está en red- cuando internet es un entorno 
educativo. Por ello, si se puede tomar alguna ventaja de lo masivo en un MOOC, ésta puede 
ser la búsqueda de coordinación humana. Para aprender en internet no basta con encontrar la 
herramienta online ideal, estar en red o ser parte de la multitud, es preciso encarar con otras 
formas de coordinación en equipos de aprendizaje. Si a los MOOC no les falta multitud, sería 




Para que los MOOC puedan estimular la colaboración en equipos en entornos hacen falta 
herramientas colaborativas online, claro está, pero hace falta sobre todos herramientas que 
permitan ver qué cuando la interacción es cooperativa. Por tanto, para diseñar, gestionar y 
evaluar la interacción abierta y masiva de los MOOC se puede tomar en cuenta cinco rasgos 
que definen la acción en equipos cooperativos: Interdependencia positiva, responsabilidad 
individual y de equipo, interacción estimuladora, gestión interna del equipo y evaluación interna 
del equipo (Suárez, 2010).  
Formalizar lo informal 
Los ámbitos de la educación formal, no formal e informal se solapan, se difuminan o, 
simplemente, dejan de existir en el marco de una educación en los entornos en red. El tema de 
los MOOC es parte de los síntomas de este proceso de desvanecimiento de las líneas que 
demarcan “lo educativo”. No obstante existe en los MOOC una situación curiosa: ¿se busca 
con los MOOC formalizar lo informal? o, en otras palabras, ¿institucionalizar lo informal?  
Sobre la relación estructura y planificación, Peña (2013) hace un disección de los escenarios 
posibles de la acción educativa. En la educación formal es lógico y consustancial seguir una 
planificación para asegurar la estructuración de actividades de aprendizaje para lograr una 
acreditación del mismo. El aprendizaje no formal es menos institucionalizado que el anterior y 
cuenta con una planificación, no obstante, menos rigurosa, condiciona menos la actividad de 
quien aprende y, normalmente, de decanta por objetivos a corto plazo más que por otros de 
mediano y largo aliento. Ahora bien, el aprendizaje informal carece de instituciones y, con ello, 
de estructuras que formalizan la experiencia de aprendizaje dejando, más bien, el desarrollo de 
la experiencia de aprendizaje a un evento más accidental. Además de lo anterior se pueden ver 
el aprendizaje autodidacta, esto es, un evento de aprendizaje que acontece al margen de 
instituciones y estructuras educativas formales, como al aprendizaje informal pero que sí 
responde a una planificación de metas u objetivos educativos seguidos  por quien aprende.  
Pues bien, ¿dónde se ubica un MOOC? Asumiendo que la división anterior no son límites 
inescrutables, sino marcos de pensamiento donde situar el aprendizaje, es preciso anotar que 
un MOOC se puede mover en cualquiera de los cuatro ámbitos, como complemento, sirviendo 
como puente o, simplemente, asumiendo de entorno educativo, los MOOC configuran una 
región difusa en los encuadres educativos.  Por ello, aquí más que dejar respuestas dejamos 
preguntas ¿los MOOC buscan estructurar el aprendizaje desestructurado de Internet? o, en 
todo caso, ¿desestructurar con Internet el aprendizaje estructurado?  
Aprendizaje vs. Acreditación 
Una serie de problemas que los MOOC deben encarar (SCOPEO, 2013) vienen de la mano de 
los diseños y procesos de evaluación del aprendizaje y de la enseñanza. Al respecto, diversas 
plataformas MOOC, diferentes modelos técnicos, etc., se han ofrecido para intentar dar 
solución a este “grave” problema. Decimos grave puesto que un proceso formativo sin una 
reflexión sobre el grado de acercamiento a unos objetivos establecidos, desde todas sus 
dimensiones y sin un feedback de los progresos, puede hacer perder el sentido 
educativo/formativo de estas propuestas. Aunque hemos puesto de manifestado la disrupción 
que los MOOC presentan desde la ruptura con la formalidad de los aprendizajes, también es 
cierto que desde la evaluación y desde la acreditación los procesos no han sido atendidos con 
las mejores respuestas. Por tanto, la evaluación debe ser parte de los programas de mejora 




Esto nos lleva a pensar en dos aspectos vinculados y que se viven en el quehacer diario de las 
aulas de educación superior. Hoy, el alumnado siente, o al menos así lo expresa, que si va a 
ser evaluado (independientemente del resultado positivo o negativo de la evaluación) quiere 
estar acreditado positivamente por el mero hecho de prever un esfuerzo para ser evaluado. 
Esta sensación, actitud, valor actual, presente en las aulas presenciales llevada a los MOOC 
posee la misma intensidad. 
Así, el modelo nos hace pensar en que si la evaluación no es cuidada (evaluar 80000 alumnos 
de un MOOC puede ser una tarea titánica si se prevé una evaluación cualitativa), en la 
evaluación cuantitativa la experiencia nos dice que los test de los MOOC actuales carecen de 
calidad (entendiendo aquí por calidad en la evaluación como el proceso que verifica si los 
resultados obtenidos son adecuados a los objetivos formulados). De este bajo nivel, el alumno 
quiere sacar partido para resolverlo cuanto antes y que se le otorgue dicha acreditación. Es 
decir, el valor no es el aprendizaje, como pretende la filosofía MOOC, sino que el usuario final 
pone el valor en la acreditación, y no cualquiera, si puede ser, académica. En la sociedad red 
actual vemos como ciertos valores formativos tiende al lado mercantilista de los procesos 
educativos, también desde los mismos usuarios.  
Actualmente, el modelo acreditativo de las plataformas MOOC carece de valor académico y de 
justificación competencial. Por ello, algunas instituciones superiores han optado por un modelo 
intermedio. Si un MOOC se piensa desde la evaluación cualitativa, ajustada a lo que debe 
saber el sujeto y se obtiene una acreditación académica, ¿cuánto supone económicamente 
esto para la institución? Incluso, para los aquellos MOOC centrados en modelos coevaluados, 
los propios usuarios piensan que no tienen la capacidad suficiente como para evaluar trabajos 
de compañeros, o no entienden que los demás les valoran en desventaja porque se genera 
mayor competitividad. 
En general, los MOOC mejor valorados son aquellos que están avalados por instituciones de 
nivel superior, aquellos que están tutorizados, aquellos que tienen la evaluación centrada en un 
docente (tutor o facilitador) y que, en última instancia, puedan adquirir un certificado con validez 
académica y empresarial de los cursado. El blog de Viñuales (2013) puede servir de ejemplo 
de diferentes muestras de valoración de experiencias en MOOC. 
Big data para los MOOC  
La educación personalizada es uno de los paradigmas clásicos del mundo educativo. Pero 
también es verdad que es una de las grandes utopías del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Muchos centros y proyectos educativos se popularizaron por la proclamación de la aplicación 
de la educación personalizada que, por desgracia, nunca ha sido altamente aplicada. Hasta 
hoy.  
El avance de los procesadores, de la capacidad de almacenamiento y de triangular miles de 
datos procedentes de los procesos formativos ha dado lugar a lo que se conoce como Big 
Data. En realidad es una filosofía centrada en lo provechoso de los datos que se generan en 
las interacciones digitales (Revuelta y Pérez, 2009). El Big Data en educación (Soriano, 2013) 
ha llegado para quedarse. Hasta tal punto que se ha acercado a los MOOC como una forma de 
investigar qué sucede con los usuarios de este tipo de formación. 
Si bien, las investigaciones Big Data en los MOOC estaban orientadas a la fidelización de los 




dar luz sobre los diferentes usos que de las tecnologías asociadas a los MOOC realizan los 
usuarios de los mismos. Y, como consecuencia, se está reflexionando sobre cómo el Big Data 
puede ofrecer diferentes soluciones al proceso de aprendizaje en un MOOC y adaptado a la 
persona, esto es, atender una educación personalizada.  
Los contenidos abiertos de los MOOC  
Buena parte del concepto MOOC se define por su carácter “abierto”. No obstante, ¿hasta qué 
punto son tan abiertos los MOOC en la actualidad? Es decir, hasta qué punto el modelo de 
negocio de los MOOC admite la idea de acceso abierto del conocimiento que luego tiene que 
vender o acreditar. El tema de acceso abierto atañe al centro de la propuesta metodológica de 
los MOOC (Stacey, 2013). Los modelos de negocio pueden exhibir muchas formas de 
distribución de la información de sus cursos, no obstante esto ya no serían MOOC. 
La educación abierta a través de los MOOC tiene un sentido amplio, más allá de lo que 
entienden las instituciones sobre el concepto “abierto”. En los MOOC el concepto abierto va 
más allá del tema del diseño y va sobre los recursos necesarios para la construcción 
significativa del sujeto que aprende. Esto es, en los MOOC el disparador puede ser el video 
docente que vincula un contenido mínimo (objeto del modelo de negocio) con la variabilidad de 
posibilidades de acercamiento a ese contenido por parte del resto de participantes activos. Los 
MOOC, a través de los diversos materiales eleva a la enésima potencia la cantidad de recursos 
para el aprendizaje. De todos estos recursos  ofrecidos por los MOOC, ¿cuántos son recursos 
con licencias abiertas que pueden ser realizados por sus alumnos sin restricciones del 
copyright? 
El modelo de negocio de producción de contenidos digitales puede venir derivado de los 
servicios públicos que subvencionan la construcción de dichos contenidos digitales. Esto 
también sucede al algunos MOOC. No obstante los MOOC, como elementos propios de los 
ecosistemas de aprendizaje en red, han apostado por una cultura del acceso abierto a la 
información. Lo “abierto” en los MOOC no son sólo un aspecto secundario son, junto al 
concepto de “masivo”, las líneas fundamentales de su novedad formativa: el acceso y uso de 
materiales formativos abiertos. Ser “abierto” implica para los MOOC abrir el sentido formativo, 
es cierto, pero también implica abrir las bases para una cultura abierta y pública del 
conocimiento. 
Validación de los modelos de negocio 
Si hablamos de problemas en cuanto a los modelos de diseños de cursos de formación abierta 
y que su construcción, mantenimiento y elaboración sean rentables o al menos sufraguen 
gastos de ejecución, llegamos a la piedra angular del modelo de propuestas como los MOOC. 
Estos modelos abiertos, masivos, online y de carácter gratuito como son los MOOC plantean 
grandes problemas de sostenibilidad de los mismos.  
Hasta ahora, los modelos de ingresos que desarrolla las instituciones que promueven y 
generan MOOC contemplan los siguientes puntos (SCOPEO, 2013): 
1. Dando un crédito o la primera parte de un curso gratis, para que el resto de los créditos o 
las siguientes partes del curso, se consigan pagando a esa institución.  
2. Cobrando los certificados.  




4. Vendiendo libros y otros materiales asociados al curso.  
 
Si bien aún es pronto como para decir que la clave ha sido descubierta, parece que la 
certificación ha sido el despegue del modelo de negocio. Es cierto que el curso es gratuito para 
el alumno pero genera altos costes en la producción de los mismos y mayores costes si 
queremos modelos tutorizados más avanzados. 
Finalmente, destacamos la idea última del MOOC, ser abierto y accesible, en definitiva, los 
MOOC deben ser un lugar para el aprendizaje (Downes, 2012). Por ello, si el modelo MOOC es 
realmente un modelo disruptivo en tanto que es un lugar para aprender con los demás, las 
empresas no deben de perder de vista que los MOOC son oportunidades de aprendizaje y el 
valor añadido generado consiste en la adquisición y la transformación del conocimiento siendo 
más significativo para el participante. 
Este valor surge de la necesidad de focalizar las acciones empresariales y las estrategias 
orientadas a la capacitación de los ciudadanos. Es verdad que la empresa tiene la necesidad 
de ganar dinero, que es realmente necesario, pero no debemos dejar de lado el producto como 
tal, el producto debe reunir los requisitos educativos y su filosofía primigenia. De lo contrario 
será un producto más en el mercado de la formación y sus planteamientos quedarán en el 
olvido. 
Conclusiones 
En general, si existe algún provecho educativo de los MOOC, ésta debe estar asociada a la 
imagen o la idea que tiene la sociedad sobre la utilidad/provecho social de estas propuestas. 
Por ello, aquí hemos querido aportar en este sentido analizando, ya que no existe otra forma de 
estimar el valor educativo de las nuevas propuestas, el panorama que los MOOC añaden a la 
educación en los nuevos entornos en red donde se inscriben y cifran su valor en la actualidad. 
Para que los MOOC sean realmente disruptivos es necesario estimar los puntos a favor y 
contra que aportan su praxis. En este camino, por lo menos aquí, se pueden detectar un 
conjunto de afirmaciones pedagógicas a tener en cuenta sobre la validación educativa del 
modelo MOOC.   
Primero, se debe tener claro que toda propuesta educativa pensada como MOOC tiene a la red 
como estructura de acción y ésta es la forma inicial de la innovación, respecto al aula 
tradicional.  Estar en red ya marca una gran diferencia con la forma vertical de enseñar y 
aprender.  
Segundo, que los MOOC puedan mejorar la enseñanza o algunas funciones asociadas a ella 
siguen siendo hipótesis de trabajo a investigar, pero queda mucho para hablar con seriedad de 
que los MOOC puedan liquidar el papel de la universidad. La investigación es un campo donde 
los MOOC no destacan, por ejemplo.  
Tercero, el análisis pedagógico es un ángulo fundamental del desarrollo de los MOOC, ya que 
sólo así es posible ir más allá de la noción de MOOC como solución tecnológica y estimarlos 
como solución educativa en sentido amplio. Para que los MOOC se abran paso como un 





Cuarto, la participación colectiva en red que se puede recuperar como condición social de 
aprendizaje a través de los MOOC puede ser una fortaleza, pero no siempre la multitud se 
compromete en la enseñanza, por ello es preciso mirar la colaboración como una forma de 
aprovechar la multitud a través de la noción de trabajo en equipos cooperativos de aprendizaje.  
Quinto, los MOOC están debilitando la demarcación clásica de la educación formal, la no 
formal y el la informal, ya que su propuesta apuesta por un solapamiento de estos procesos. 
Sin embargo, queda por resolver dilemas como si los MOOC están buscando formalizar lo 
informal o van más allá.  
Sexto, la evaluación del aprendizaje y la acreditación del proceso educativo son temas que los 
MOOC deben resolver y donde deben innovar. Esto es básico para que la propuesta MOOC no 
se confunda con una simple forma de distribución de contenidos masivos y online.  Por tanto, la 
evaluación debe ser una parte importante de los programas de mejora pedagógica de los 
MOOC. 
Séptimo, los MOOC, dada su naturaleza mediada tecnológicamente, tienen la capacidad de 
recuperar la información y la comunicación valiéndose de herramientas potentes como el Big 
Data. El tema siguiente es trabajar qué hacer con estos datos y cómo recuperarlos para 
aprender. 
Octavo, ya que los MOOC destacan como cursos abiertos es preciso conocer cómo se está 
trabajando este tema en la oferta actual, ya que no se trata sólo de acceso, sino de saber cómo 
estimulan la cultura compartida abriendo el conocimiento a la creación abierta y colectiva. Si un 
MOOC atiende el consumo cerrado de contenidos educativos ya no es un MOOC. 
Noveno, siempre queda pendiente resolver la gran expectativa generada por los MOOC a 
través de la validación de modelo de negocio que supone la piedra angular para sus 
promotores. Aquí cabe destacar que esta validación no se puede hacer si no se evalúa el 
“beneficio” educativo de esta acción, además del económico. Si esto no se resuelve, el modelo 
mismo puede sufrir grandes problemas de sostenibilidad. 
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Resumen: Presentamos a continuación una experiencia concreta de integración de las TIC en 
un centro educativo concreto. La metodología utilizada es la investigación-acción (i-a), que 
convierte al profesorado como conductor y protagonista de la investigación. Tras una revisión 
de las principales aportaciones metodológicas de la i-a, explicamos las fases de la 
investigación, así como las principales conclusiones alcanzadas en el estudio. Nuestra 
propuesta es integrar las TIC en la escuela, como forma de adaptarnos a la realidad social, 
convierten además al alumno en el centro de los aprendizajes. 
 






Nuestro objetivo en la presente comunicación es centrarnos en las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación como una auténtica revolución social en nuestro momento 
actual y presentar una experiencia concreta de integración de las TIC en un centro concreto. 
Observamos cómo su presencia en todos los ámbitos de la vida es cada vez mayor y sin 
embargo es en las aulas donde existe un territorio de resistencia (Bingimlas, 2009)  Nos parece 
que integrar las TIC en la escuela no solo es una necesidad por adaptarnos a la realidad social, 
también puede y debe, ser una excusa para avanzar en la manera de entender la educación, 
haciendo que sea el alumnado el verdadero protagonista de su aprendizaje. Este es el objetivo 
del trabajo que aquí presentamos: abrir caminos para la integración de las TIC en un centro 
concreto de Segovia capital. Imparte las etapas de Educación Infantil, Primaria y ESO, y de 
carácter privado en Bachillerato.  
1.1 El profesor como investigador 
Sin investigación, no hay campo de conocimiento. Imbernón (2002) afirma que cuando no hay 
investigación, lo que nos encontramos es tradición, rutina, copia, reproducción, dependencia y 
estatismo. La educación y la enseñanza, como prácticas sociales que son, requieren, por un 
lado, un proceso de investigación constante y por otro, que el conocimiento generado sea 
analizado y compartido mediante la formación de sus protagonistas activos. 
La innovación e investigación educativa se presenta como un factor de mejor en la calidad de 
la enseñanza. En ese momento la investigación ofrece todo su apoyo científico, analizando, 
profundizando, recogiendo datos y sacando conclusiones sobre la realidad educativa. Pero la 
gran aportación viene de la unión de ambos conceptos: innovación e investigación. Ambos 
pueden retroalimentarse y aportar grandes beneficios a la calidad educación. La innovación 
debería ir siempre avalada por la investigación, y ésta debiera convertirse en uno de los medios 
fundamentales para poner en marcha proyectos de innovación educativa. Como afirman Carr y 
Kemmis (1988) la capacidad para afrontar y dar respuestas a problemas educacionales es lo 
que proporciona a la investigación educativa la poca o mucha unidad o coherencia que tenga, 
así afirman: 
La piedra de toque de la investigación educativa no será su refinamiento 
teórico ni su capacidad para satisfacer criterios derivados de las ciencias 
sociales, sino, por encima de todo, su capacidad para resolver problemas 
educacionales y mejora la práctica de la educación. (Carr y Kemmis, 1988, 
p.122). 
En esta línea, nuestra propuesta es auténtica investigación educativa, no tanto investigación en 
educación, siguiendo la distinción realizada por Elliot (1990). 
1.2 Investigación-Acción en la escuela. 
Presentamos una experiencia concreta donde hemos optado por la metodología de 
Investigación-Acción, en concreto en el modelo del profesor investigador. Stenhouse (1987) 
apoya la idea de que toda la enseñanza se debería basar en la investigación y que la 
investigación y el desarrollo del curriculum son el terreno de los profesores, el curriculum se 




línea definida de enseñanza. De esta manera, el profesional adquiere una mejor comprensión 
de su trabajo y, en definitiva, la enseñanza mejora. 
Buscamos una investigación cercana a la práctica diaria, con el profesorado como auténtico 
protagonista de la acción. Debemos ciertamente, de ser conscientes de que desarrollar estos 
planteamientos no será fácil en algunas ocasiones (Benedito, 1988, p.30): por su edad, por la 
necesaria modificación de roles en algunos casos, por el poco entrenamiento en las nuevas 
técnicas y metodologías de trabajo. Nuestra propuesta educativa abarca tres planos: sentir, 
pensar y actuar. 
El estudio del concepto de i-a resulta complejo, dada la enorme variedad de experiencias 
llevadas a cabo, la pluralidad terminológica y otras muchas dificultades. A este respecto resulta 
apropiado recordar la opinión de Gollete y Lessard-Herbert (1988, p. 26): 
El concepto de investigación-acción es un macroconcepto, signo y portador 
de complejidad. Hay que evitar cualquier simplificación rápida que nos 
reduzca la comprensión del mismo. 
El concepto investigación-acción (action research) fue acuñado por Lewin (1946) y ha sido 
actualizado por las aportaciones de Stenhouse, Elliot, Adelman, Henry, Reid, Carr y Kemmis 
entre otros. Ofrecemos a continuación algunas definiciones: 
Es una forma de investigación llevada a cabo por los profesores dentro de 
sus propias investigaciones. Kemmis (1998, p. 330). 
Es un modelo de investigación dentro del paradigma cualitativo que observa y 
estudia, reflexiva y participativamente, una situación social para mejorarla. 
Rodríguez Rojo, 1990, p. 60). 
Siguiendo las aportaciones de Contreras (1994) podemos resumir en las siguientes las 
principales características de la investigación-acción: 
1. La investigación-acción integra el conocimiento y la acción: se introduce de esta manera 
una ruptura esencial en las formas habituales de entender las relaciones entre conocer y 
actuar: convierte a la práctica en objeto de investigación, de manera que conocer y actuar 
forma parte de un mismo proceso exploratorio. 
2. La i-a cuestiona la visión instrumental de la práctica: ésto es así porque se entiende que la 
práctica no es un conjunto de acciones dirigidas a unos resultados previstos. Se rechaza 
una visión tecnológica de la práctica docente, las actuaciones deben analizarse en su 
calidad educativa, esto es, en relación con el valor educativo que tienen por sí mismas 
como experiencia y no por su valor instrumental... 
3. La integración que plantea la investigación-acción entre conocer y actuar significa, entre 
otras cosas, que son los propios implicados en la práctica quienes llevan necesariamente a 




prácticos la entienden y las pretensiones que tienen para ella. Por lo tanto, la i-a no es el 
estudio de lo que otros hacen, sino el de nuestras propias prácticas. 
4. La i-a se dirige a transformar y mejorar la práctica, lo cual significa la mejora tanto de sus 
cualidades internas como de las condiciones en que ésta ocurre. En esta intención de 
contribuir a la mejora de la práctica es donde se justifica la investigación-acción, puesto 
que éste es el factor clave de diferenciación respecto a la investigación convencional, 
preocupada por la acumulación de conocimientos. 
5. La i-a se propone cambiar las prácticas sociales: al contrario de los modelos de ingeniería 
social, en la que son los expertos y las autoridades quienes controlan la dirección y el 
proceso de transformación, la i-a representa el ideal político de una comunidad que puede 
educarse a sí misma. Son en este caso los propios implicados y responsables de la 
práctica quienes asumen el protagonismo de su propia transformación. 
 
El proceso de i-a se concibe como una espiral en la que se suceden ciclos, en cada uno de los 
cuales se repiten, aunque a diferente nivel de desarrollo una serie de momentos o fases. 
Cuadro 1. La espiral de la investigación-acción 
 
Fuente: Contreras (1994) 
Como muestra el gráfico anterior la i-a constituye un proceso continuo, en espiral, de 





2. La formación de grupos de trabajo 
2.1. Grupos de trabajo 
El modelo metodológico que mejor se ajusta a la investigación diseñada es la i-a. Para ponerla 
en marcha es necesario reunir y conformar un grupo de docentes interesados en el objeto de la 
investigación. Debido al objetivo de la investigación y a la diferente escala en la que se quiere 
trabajar serán dos los grupos de trabajo con los que se ha contado en la investigación: un 
primer grupo formado por el equipo directivo y el responsable TIC del centro y un segundo 
formado por los miembros del departamento de Ciencias de ESO y Bachillerato. 
En primer lugar tenemos el grupo de Trabajo 1 : formado por el equipo directivo, el responsable 
TIC del Centro y el investigador principal. Este grupo está formado por 5 personas: director 
general del centro, director pedagógico de infantil y primaria, director pedagógico de ESO y 
Bachillerato, responsable TIC del centro e investigador principal. Este grupo centró su tarea en 
la organización de los recursos disponibles, tanto materiales, como personales, en pensar y 
marcar las grandes directrices para la el proceso de integración de las TIC en el centro. Este 
grupo centró su trabajo en una escala mayor como es la de todo el Colegio. 
El segundo grupo de discusión  ha trabajado con la vista puesta en el aula, más centrada su 
tarea en las preocupaciones cotidianas del docente. Su tarea se ha centrado en dar forma a la 
cuestión de cómo usar las TIC dentro del aula, buscando el uso didáctico de las mismas. 
También ha servido para plantear y desarrollar algunas de las propuestas que en la formación 
de los docentes han surgido a lo largo de la investigación. 
Este grupo estaba formado por seis personas, pertenecientes todas al departamento de 
ciencias de ESO y Bachillerato. 
Ambos grupos surgen a partir de la práctica educativa cotidiana, avalado por el interés de todos 
sus miembros en mejorar la organización y el funcionamiento del centro. 
3. Estructura de la investigación: el plan de acción 
Nuestra investigación se estructura en ocho fases diferentes, siguiendo los planteamientos de 
J. Elliot. Ofrecemos a continuación un gráfico con las fases seguidas: 
Cuadro 2. Fases de la Investigación-Acción 
1ª FASE • Exploración 
2ª FASE • Plan general 
3ª FASE • Puesta en marcha 
4ª FASE • Revisión de la puesta en marcha y efectos 
5ª FASE • Nueva exploración y revisión de la idea general 
6ª FASE • Nuevo plan corregido 
7ª FASE • Puesta en marcha 
8ª FASE • Revisión de los efectos 




Estas fases quedarían englobadas en tres ciclos de i-a que son los que a continuación 
señalamos: 
1º Ciclo: Diagnóstico 
Se trata de la búsqueda de hechos y su análisis. En el curso 2007/2008 se realiza esta 
exploración a partir del estudio de la situación de partida, proceso en el que se analizan 
diversos aspectos: la actitud y uso de las TIC por parte de los docentes mediante un 
cuestionario pasado a los mismos, la documentación sobre el Plan TIC del centro, entrevistas a 
docentes del centro,…. 
2º ciclo: Plan General. 
A finales del curso 2008/2009 se realizan las primeras acciones, que surgen como resultado 
del diagnóstico previo y entre las que podemos destacar: diseño de un Plan de formación en 
TIC para el profesorado del centro, recopilación en el departamento de ciencias de materiales 
digitales, segundo cuestionario para el profesorado para comprobar la evolución en las 
actitudes de los docentes después de los primeros pasos en la integración de las TIC en el 
centro,… Estas primeras acciones parten de lo reflejado en el Plan general elaborado durante 
este curso. A lo largo del curso 2009/2010 se desarrollan éstas y otras actividades y acciones 
que se consideran beneficiosas e interesantes para mejorar la situación. Supone un momento 
para comenzar y experimentar en los cambios diseñados. A comienzo del curso 2010/2011 se 
realiza la revisión detallada de las acciones llevadas a cabo hasta entonces y también de los 
problemas encontrados en su puesta en marcha. 
3º ciclo: Madurez. 
Ante los hechos problemáticos aparecidos, se realiza una revisión más general de la puesta en 
marcha y sus efectos a través de la descripción detallada de los hechos de la situación 
(detectar y descubrir los hechos fundamentales) y de la explicación de esos hechos 
importantes (análisis crítico del contexto en el que surgen). 
Para detectar estas necesidades nos es de gran ayuda el diario de campo, el análisis de los 
diferentes documentos elaborados, las discusiones en grupo, las entrevistas… 
En los inicios del curso 2011/2012 se prepara el nuevo plan de acción con las rectificaciones 
surgidas de la revisión de todo lo hecho hasta el momento. Surgen así nuevas acciones a 
desarrollar como son el análisis de las programaciones didácticas de ESO y Bachillerato, el 
desarrollo de un blog de aula en la asignatura de Ciencias para el Mundo contemporáneo en 1º 
de Bachillerato, organización de una semana solidaria sobre el tema de la Brecha digital,… 
Durante este curso 2011/2012 y el siguiente 2012/2013 se desarrollan las nuevas acciones 
diseñadas. 
Vemos como los tres ciclos descritos se ajustan al esquema propuesto por Elliot (1993). A 
continuación proponemos un cuadro resumen de las fases: 
 
 





Fuente: elaboración propia (2010) 
Conclusiones 
Nuestro  proceso  de Investigación- Acción nos ha permitido  llegar a diversas conclusiones, en 
primer lugar el proceso abierto al plantear la i-a ha tenido como consecuencia que el centro 
participado en un proceso de reflexión y de acción. 
Una idea importante que hemos alcanzado es que el profesorado poco a poco se constituye 
como principal agente del mismo. Otra consecuencia de nuestro proceso de investigación es 
que  la innovación se constituye en un proceso técnico.  
Podemos afirmar que el trabajo en equipo no sólo ha constituido un espacio para la 
autorreflexión y la crítica constructiva de los miembros del grupo, sino que el grupo de trabajo 
en sí mismo se convierte en un activador del cambio, puesto que genera y potencia la 
actuación reflexiva y transformadora de sus miembros. 
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Resumen: La incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en la 
sociedad y concretamente en los centros educativos está transformando las relaciones y las 
formas tradicionales de enseñanza. Como consecuencia es necesario asumir nuevos roles y 
responsabilidades por parte de los docentes; y responder a nuevas demandas de formación. El 
vídeo se encuentra muy presente en nuestras vidas. Son muchos los vídeos educativos que 
están alojados en Youtube. Una buena práctica educativa es incorporar en nuestros vídeos 
(tutorial, documental, vídeo didáctico…) subtítulos para que las personas con discapacidad 
auditiva puedan acceder a sus contenidos. El presente trabajo resalta la importancia de crear 
subtítulos para la comunidad con discapacidad auditiva y propone una herramienta en software 
libre de fácil para su creación. 




1. El vídeo en la educación 
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación han provocado grandes cambios en las 
formas de comunicación e interacción de los individuos, y a su vez han transformado la 
industria, la medicina, el comercio y otros campos más. Además, “…también tienen el potencial 
de transformar la naturaleza de la educación en cuanto a dónde y cómo se produce el proceso 
de aprendizaje, así como de introducir cambios en los roles de profesores y alumnos” 
(UNESCO, 2004:17). 
Desde hace años existe un bombardeo continuo de información y publicidad en la vida de las 
personas. En el actualidad, a través de Youtube, otras web de vídeos, móviles, tablets y otras 
herramientas tecnológicas, el vídeo está más presente que nunca. Esto hace que la educación 
audiovisual en los centros educativos deba atenderse prioritariamente, especialmente para 
poder reaccionar críticamente. Hace más de 20 años, Masterman (1993:16), justificaba la 
necesidad de fomentar educación audiovisual en base a siete razones que podemos ver en el 
siguiente mapa conceptual: 
 
 
Figura 1. Razones para fomentar la educacion audiovisual según Masterman, (1993, p.16). 
(elaboración propia). Fuente: García-Sempere (2012, p.123) 
El vídeo en la educación puede tener muchas posiblidades. En el año 2000, Julio Cabero 
contretiza sus investigaciones realizadas sobre las funciones del vídeo: transmisor de 
información, instrumentos motivadores, instrumentos de conocimiento por parte de los 
estudiantes, instrumento de evaluación, para la formación y perfeccionamiento del profesorado 
en estrategias didácticas y metodológicas, para la formación y el perfeccionamiento del 
profesorado en contenidos de su área curricular, herramientas de investigación psicodidáctica, 
para investigación de procesos desarrollados en laboratorio y como instrumentos de 
comunicación y alfabetización icónica de los estudiantes y como instrumentos para el análisis 





Figura 2. Mapa conceptual las funciones del vídeo según Cabero (2007, pp. 133-145) 
(elaboración propia). Fuente: Fuente: García-Sempere (2012, p.125) 
Su utilización en los centros educativos ha contribuido a desarrollar nuevas prácticas 
educativas. Es importante resaltar que la utilización de estas herramienta no deben dañar los 
derechos de las personas. Podemos destacar los derechos: propia imagen, protección de datos 
y propiedad intelectual. Derechos que, como ciudadanos, educadores y en nuestro caso 
personal de la administración educativa tenemos la obligación de respetar. Es necesario que el 
profesorado, padres, madres y alumnos tomen conciencia de esta situación y conozcan estos 
derechos a fin de evitar posibles daños e intromisiones. 
2. El subtitulado, una buena práctica educativa 
2.1. Adaptación del vídeo para el alumnado con discapacidad auditiva: el subtitulo.  
A pesar de sus posibilidades la utilización del vídeo en la educación no debe suponer una 
barrera más para las personas que sufren discapacidad auditiva. La mejor forma de eliminar 
esta barrera y garantizar el acceso a sus contenidos es incorporar subtítulos en los vídeos. 
Los subtítulos, además de servir para las personas con discapacidad auditiva, pueden 
beneficiar a otros usuarios: 
Aunque los usuarios principales del subtitulado son las personas sordas y 
personas con discapacidad auditiva, otros usuarios (público infantil, personas 
mayores, personas con discapacidad intelectual, personas que aprenden 
idiomas, etc.) se pueden beneficiar de él, ya que la posibilidad de mejorar las 
habilidades lectoescritoras es un valor añadido a los servicios de subtitulado. El 
público en general también puede ser beneficiario del subtitulado en 
determinados entornos ruidosos (transporte pública, áreas comerciales, etc.) y 
su conocimiento sensibiliza y prepara para una posible pérdida auditiva 






El Diccionario de la Lengua Española define la palabra “subtítulo” de la siguiente manera:  
1. m. Título secundario que se pone a veces después del título principal. 2. m. Letrero 
que, al proyectarse un filme, aparece en la parte inferior de la imagen, normalmente 
con la versión del texto hablado de la película. 
 En nuestro caso, nos referimos a la segunda definición, aquella que hace referencia al texto 
que aparece en la parte inferior de la imagen, aportando información adicional o traduciendo el 
dialogo o simplemente mostrando el texto hablado. 
Pereira (2005, pp.162) entiende por subtitulado: 
Una modalidad de trasvase entre modos (de oral a escrito) y, en ocasiones, entre 
lenguas; consiste en presentar en pantalla un texto escrito que ofrece un recuento 
semántico de lo que se emite en el programa en cuestión, pero no sólo de lo que se 
dice, cómo se dice (énfasis, tono de voz, acentos e idiomas extranjeros, ruidos de la 
voz) y quién lo dice sino también de lo que se oye (música y ruidos ambientales) y de 
los elementos discursivos que aparecen en la imagen (cartas, leyendas, carteles, etc.). 
2.2. Clasificación de subtítulos.  
A continuación se exponen los distintos tipos de subtítulos atendiendo a una serie de criterios 
(Pereira, 2005, pp.164-166): 
La autora diferencia dos tipos de subtítulos para personas sordas según el momento en el que 
se inserta el texto en los productos audiovisuales: el subtítulo tradicional y el subtítulo 
simultáneo.  
– El primero, el subtítulo tradicional consiste en insertar el texto en los programas 
grabados con anterioridad a su emisión (películas, documentales…).  
– En cambio, el subtítulo simultáneo inserta el texto a la vez que se emite el programa 
(telediarios). 
 
Atendiendo a si existe o no cambio de lengua con respecto al producto audiovisual los 
subtítulos se pueden clasificar en intralingüísticos e interlingüísticos. 
– En los subtítulos intralingüísticos no se produce el cambio de lengua. 
– En los interlingüísticos si hay un cambio de lengua.  
 
Otra clasificación de los subtítulos se realiza en función de sus características técnicas. En 
España, existen subtítulos para personas sordas abiertos o cerrados.  
 
– Los subtítulos abiertos acompañan de manera inseparable al producto. (Ej. videoteca 
subtitulada para personas sordas). 
– Los subtítulos cerrados dan la opción al espectador de elegir de ver los subtítulos (Ej. 
DVD). 
 
Finalmente, la investigadora Ana Pereira cierra la clasificación de los subtítulos atendiendo al 





Tabla 1. Clasificación de subtítulos según Pereira (2005, 164-166) 
CLASIFICACIÓN DE SUBTÍTULOS 
Criterios Tipo de subtítulo 
Según el momento en el que se inserta el texto Tradicional y simultáneo 
Según la existencia de cambio de lengua Intralingüístico e interlingüístico 
Según las características técnicas Cerrado y abierto 
Según el medio de difusión Para teletexto, vídeo, DVD y cine  
(Elaboración propia) 
2.3. Normas para el subtitulado para personas sordas y con discapacidad auditiva. 
Incorporar subtítulos en nuestros vídeos es un proceso relativamente fácil a nivel técnico. Pero 
realizar un subtitulado para personas con discapacidad auditiva siguiendo unas normas de 
calidad es algo más complejo (Ferreiro, 2013, p.21), ya que además de saber lo que se está 
diciendo es necesario identificar quién lo dice.  
Existe una norma específica que recoge las recomendaciones y reglas para la presentación del 
subtitulado para personas con discapacidad auditiva. La más actual es la UNE 153010:2012, 
titulada “Subtitulado para personas sordas y personas con discapacidad auditiva”. Esta norma 
sustituye y anula la anterior UNE 153010:2003. 
En el apartado 1 de la Norma UNE 153010:2012, titulado ˝Objeto y campo de aplicación”, se 
recoge que la norma está dirigida a los siguientes grupos de personas: “creadores de 
contenidos audiovisuales, medios de comunicación audiovisual, evaluadores de la accesibilidad 
de los contenidos audiovisuales” (AENOR, 2012). 
3. Jubler, un editor de subtítulos en software libre 
3.1. Por qué utilizar software libre en educación 
Una de las razones que nos inclinan hacia el uso de software libre los centros educativos es el 
coste económico. No todos los países pueden costear todos los gastos asociados a 
infraestructuras, equipos, conectividad programas, capacitación humana o el conste de 
licencias. Una alternativa al pago de licencias es el software libre. Aunque sus principales 
beneficios están relacionados con la libertad. La guía Guadalinex V5 titulada “Software libre, el 
principio” recoge 4 tipos de beneficios: 
1. Beneficios de código abierto: apertura, transparencia, seguridad, aprendizaje, herencia 
cultural. 





3. Beneficios de las libertades de adaptar y mejorar el código: personalización, 
localización, inversión local, colaboración abierta entre desarrolladores, 
descentralización, reciclaje, continuidad, desvinculación y comunidad. 
4. Beneficios de la libertad de distribución del software: disponibilidad, diseminación, 
precio. 
 
Para considerar un software como libre, los usuarios han de poder ejecutarlo, estudiarlo, 
copiarlo, distribuirlo o mejorarlo; es decir, deben de cumplir cuatro libertades (Cabero y 
Llorente, 2008:12): 
 
1. Libertad para ejecutar el programa. 
2. Libertad para estudiar el funcionamiento del programa y adaptarlo a tus necesidades.
  
3. Libertad para redistribuir copias. 
4. Libertad para mejorar el programa y publicarlo.  
 
Con relación a la libertad, Richard Stallman, programador estadounidense y uno de los grandes 
expertos sobre software libre, señala la relevancia de “tener en cuenta al estudiante como un 
ser integral y enseñarle la importancia de la libertad, guiarlo en el sentido de saber hacer uso 
de esa libertad” (citado por Rosa y Heinz, 2007, pp.53). Ésta es una de las muchas razones  
que nos inclinan hacia el uso del software libre en educación. 
 
3.2. Jubler el editor de subtítulos 
 
Figura 3. Video playback console.  
Fuente: http://www.jubler.org/screenshots.html 
 
Existen muchas herramientas para la creación de subtítulos. Entre ellas podemos destacar 
Jubler (http://www.jubler.org), una aplicación de código abierto que se encuentra bajo licencia 
pública. Mediante esta herramienta podemos crear nuevos subtítulos o bien convertir, 
transformas, corregir o refinar subtítulos existentes. Jubler admite los formatos de subtítulos 
más populares. La aplicación permite la vista previa de los subtítulos en tiempo real o a la vez 






Figura 4. Window with preview.  
Fuente: http://www.jubler.org/screenshots.html 
 
Este programa está disponible para Mac OSX, Microsoft Windows, GNU/Linux, es decir, es un 
programa multiplataforma ya que puede funcionar en diferentes sistemas operativos. Entre las 
grandes ventajas de un programa multiplataforma destacan dos: la posibilidad de elegir con 
libertad el equipo que más nos guste y la eliminación de barreras a la hora de compartir 
trabajos con personas que utilizan otros sistemas operativos. 
 








Desde la comunidad educativa, junto con la comunidad de personas con discapacidad auditiva, 
es necesario preparar materiales audiovisuales para el alumnado con discapacidad auditiva 
que posibiliten la comunicación y la mejora de la comprensión de sus contenidos. El derecho a 
la educación es un derecho de todos; el derecho a la educación audiovisual no debe excluir al 
alumnado con deficiencia auditiva. Además, los subtítulos pueden beneficiar a la población en 
general. Existen diferentes programas informáticos de fácil manejo que nos permiten escribir 
los subtítulos y añadirlos al vídeo. Entre estas herramientas destaca Jubler por sus funciones, 
facilidad de manejo, posibilidad de funcionar en diferentes sistemas operativos y especialmente 
por las libertades que conlleva la utilización de software libre. 
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Resumen: Con el objetivo de valorar la interacción social que se produce en un curso MOOC 
(Massive Open Online Courses), el presente trabajo de investigación se presentan los 
resultados obtenidos en la dimensión social del cuestionario “Community of Inquiry” (CoI) que 
se ha realizado al alumnado que ha participado en una acción formativa de dichas 
características. Según dichos resultados, podemos decir que la interacción social desarrollada 
en el curso MOOC ha sido muy positiva ofreciendo un espacio donde el alumnado ha podido 
expresarse libremente, sin embargo, estos mismos consideran que no se favoreció el 
sentimiento de pertenencia a una comunidad de aprendizaje, ni el trabajo colaborativo. Lo que 
puede solventarse con la creación de un foro de presentaciones, otro foro de tutorización entre 
pares y más foros-debates en cada módulo formativo que desarrollen una interacción más 
continua entre el alumnado.  





Actualmente en las universidades de todo el mundo se están implementando una nueva 
modalidad educativa que pretende romper con los modelos tradicionales que hasta ahora se 
han desarrollado en la educación superior.  
Así pues, los MOOCs (Massive Open Online Courses) como su acrónimo refleja, son cursos 
totalmente en línea, y que aprovechan las potencialidades de las TIC para la ofrecer una 
formación a escala masiva y de una forma abierta y gratuita. Por lo tanto, no todos los cursos 
Online son considerados MOOC, por eso algunos autores (Conole, 2013; Sánchez, 2013; 
Vázquez, López y Sarasola, 2013:17; Zapata-Ros, 2013; McAuley, Stewart, Siemens y 
Cormier, 2010) establecen los siguientes requisitos:  
- Ser un curso: Debe contar con una estructura orientada al aprendizaje, que suele 
conllevar una serie de pruebas o de evaluaciones para acreditar el conocimiento 
adquirido. 
- Tener carácter masivo: El número de posibles matriculados es, en principio, ilimitado, 
o bien en una cantidad muy superior a la que podría contarse en un curso presencial. 
El alcance es global. 
- De calidad: Algo muy importante que debe caracterizar a los MOOC es la calidad del 
contenido. Es una de las características que le dará un gran valor a estas escuelas, 
ganando prestigio y motivando a que más estudiantes se matriculen.  
- En línea: El curso es a distancia, e Internet es el principal medio de comunicación. No 
requiere la asistencia de un aula. 
- Abierto: Los materiales son accesibles en Internet, en las cuales también sin importar 
la carrera los estudiantes pueden participar. Son accesibles económicamente. 
No obstante, los cursos MOOCs no sólo están siendo una alternativa para la educación 
superior, sino también para las organizaciones sin ánimo de lucro que tienen como objetivo 
capacitar aquellas personas con menos recursos económicos, puesto que estos cursos ofrecen 
una gran oportunidad de formación y de certificación de competencias. Por lo que es un 
fenómeno que se está expandiendo a todo tipo de instituciones educativas que ven en los 
MOOCs nuevas posibilidades formativas.  
Sin embargo, a pesar de la rápida expansión de los MOOCs en todos los ámbitos educativos, 
como señala Conole (2013), los MOOCs han generado un debate en el que existen opiniones 
divididas acerca de su valor e importancia. Así pues, como este autor indica, algunos 
académicos resaltan las posibilidades de acceso a la educación e inclusión social de los 
MOOCs mientras que otros sugieren que estas nuevas plataformas de formación es un 
ejercicio de marketing de las distintas universidades.  
Es por este motivo por el que en el presente trabajo se pretende valorar y analizar un curso 
MOOC desarrollado por una institución no formal y reflexionar sobre sus cualidades para la 
creación de comunidades de aprendizaje, y por ende algunas de las ventajas que se están 
obteniendo con el curso implementado. Terminando con un propuesta de mejoras para 




2. El MOOC: Capacitación Emprendedora 
2.1. Contenidos 
La secuencia del contenido está dividida por fases del proceso de emprendimiento, lo que 
permite al alumno identificar de una mejor manera cuales son los pasos a seguir para la 
creación de una empresa. De esta manera el contenido organiza en módulos y unidades para 
que el estudiante pueda estructurar el contenido de manera fácil y le permita un buen manejo 
de la información y así facilitarle el proceso de aprendizaje del participante. Por tanto, los  
contenidos que se presentan se dividen en 11 módulos, los cuales cada uno de ellos se 
corresponde a una semana determinada del curso, a través de documentos PDF y materiales 
audiovisuales.   
- Módulo 1: Iniciando el camino emprendedor. Nos disponemos a crear un proyecto. 
- Módulo 2: Definición del proyecto. 
- Módulo 3: Inteligencia emocional. 
- Módulo 4: El lenguaje y la escucha activa. 
- Módulo 5: Realizar ofertas. 
- Módulo 6: Armar el proyecto y su narrativa. 
- Módulo 7: Realizar prototipo. 
- Módulo 8: Estudiar el mercado. 
- Módulo 9: Desarrollar redes y alianzas en torno al proyecto. 
- Módulo 10: Definir el plan de trabajo y producción. 
- Módulo 11: Desarrollar habilidades de liderazgo. 
- Evaluación del módulo. 
 
2.2. Metodología didáctica 
Así pues, los participantes tendrán a su disposición cada semana los contenidos teóricos a 
través de documentos de PDF y vídeos audiovisuales. Además, se podrá ampliar la 
información a través de lecturas y vídeos complementarios que el curso propone como material 
optativo. Además, en cada módulo se propone una guía de trabajo que guiará al alumnado en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. En esta guía se proponen las actividades a llevar a cabo 
en los módulos y que guiará el proceso de aprendizaje por pasos que concluirá con la entrega 
de una tarea o proyecto final.  
También en cada uno de los módulos se fomentará una cultura colaborativa entre los 
participantes con la utilización de foros, y redes sociales como estrategia de una mejor 
retroalimentación de los conocimientos obtenidos. El administrador propone un tema o 
pregunta debate que los alumnos deberán responder y reflexionar en torno a esta.  
Sin embargo, a través del análisis de las actividades no se encuentra un verdadero aprendizaje 
colaborativo donde se realiza un trabajo en equipo o trabajo colaborativo, propiamente dicho, 
donde se repartan tareas, roles, y el aprendizaje sea conjunto, siendo las actividades 





Las actividades propuestas son bastantes prácticas y activas, aunque también encontramos 
actividades pasivas en la que el alumno sólo tiene que leer o ver un documento. Sin embargo, 
estas actividades combinadas con las actividades prácticas y activas, junto con las de 
interacción con el alumnado, facilitan el proceso de asimilación de contenido.  
- Lectura del material documentales (Individual, pasivo) 
- Visionado del material (Individual, pasivo) 
- Participación en Foros (Grupal, activo) 
- Realización del cuestionario (Individual, activo) 
- Elaboración del proyecto final (Individual, activo) 
- Participación en Comunidad de Aprendizaje (Grupal, activo) 
2.4. Interacción 
Para la interacción y comunicación del alumnado en torno al contenido del curso, se proponen 
dentro de algunos módulos algunos foros, donde el profesor propone una pregunta o idea para 
que sea debatida por los estudiantes, y expresen su opinión y reflexión, generando así ideas 
nuevas y ofreciendo la oportunidad de compartir puntos de vista diferentes. Sin embargo, como 
podemos ver en los foros, no son demasiado extensos y algunos de ellos tienen poca 
participación del alumnado.  
2.5. Comunidad Virtual 
En el curso se plantea una comunidad de aprendizaje virtual, este espacio es una especie de 
red social, que aglutinan personas con intereses comunes, estos intereses pueden ser de 
naturaleza laboral, académica o recreativa. El objetivo de las comunidades de aprendizaje de 
las escuelas MOOC es que los alumnos compartan sus conocimientos sobre emprendimiento y 
sus pasatiempos. Así pues, en esta red social, se pueden comentar ideas, hacerse amigos/as, 
se pueden crear grupos, enviar mensaje privados, con esta comunidad se pretende romper el 
hielo en las que personas se unen y forjen una comunicación y desarrollen más la colaboración 
entre sí. Sin embargo, esta comunidad de aprendizaje virtual, no se ve muy utilizada, más bien 
la actividad que se ve, es la aceptación de amigos, y algún mensaje privado.  
2.6. Roles  
Los administradores o profesores de la plataforma estarán al pendiente de dudas con respecto 
al curso o a problemas técnicos para resolverlos lo antes posible y ofrecer a los estudiantes 
una mejor experiencia en esto cursos en línea. Además, serán los encargados de motivar al 
alumnado a través de correos electrónicos continuos a lo largo del curso, en los que se 
fomentará la participación y la consulta de los materiales. La capacidad de gestionar, organizar 
y coordinar las actividades del grupo de estudiantes participantes en un curso virtual, así como 
dominar las herramientas disponibles para lograrlo, será una de las características 
fundamentales que tendrá que aportar los administradores  
En cuanto a los estudiantes, en el desarrollo del curso se realizan varias actividades para que 
el alumno esté activo, colaboren y se comunique con los demás compañeros. Es a través de 
los foros en el que se intenta que los participantes se comuniquen de forma continua, y siempre 
tenga una actitud orientada a la generación de preguntas e inquietudes con el resto de 
alumnado. Sin embargo, el alumno no llega a tener una actividad o rol de tutor con otros 




2.7. Materiales digitales 
- Vídeos del módulo: Son vídeos explicativos cortos (Micropíldoras) que explican un 
contenido de forma clara, con un lenguaje y con imágenes sencillas. En ellos se 
proponen pasos a seguir, y una tarea al finalizar el vídeo.  
- Vídeos obligatorios: Son vídeos documentales en los que se explica una parte del 
temario. 
- Los vídeos complementarios: Son elaborados, son pequeños documentales libres que 
están en la red de forma libre y que tratan el tema del emprendimiento. Normalmente 
están bajados de flowplayer.  
- El contenido del módulo: El material realizado es un pdf, en el que se explica de forma 
muy clara algunos conceptos y contenidos básicos. El material es interesante, puesto 
que se estructura adecuadamente, y se basa en frases cortas y sencillas que puede 
entender cualquier persona.  
- Lectura complementaria: Las lecturas de apoyo son interesante porque aclaran algunos 
conceptos y algunos contenidos a través de explicaciones y cómic, que hace más 
sencillo y accesible el material. 
- Guía del proyecto: En esta guía se proponen los pasos a seguir, se proponen casos, y 
ejercicios en los que deben de seguir su plan. Siempre va acompañada de un enlace a 
entrega de actividad.  
- Foros: Es un espacio de debate en el que el docente proponen un tema y los alumnos 
reflexionan entorno a este.  
- Cuestionario de evaluación: Son cuestionarios normalmente de cuatro preguntas tipo 
test, normalmente a responder una entre 4 o 5 respuesta. Sólo permiten realizar el 
cuestionario de evaluación tan solo una vez por alumno. 
- Evaluación final: Es rellenar una ficha en la que se van estableciendo las distintas 
preguntas y fases que se han ido realizando a lo largo del curso. Así pues, se propone 
una actividad por cada módulo. En realidad lo que hace es que el alumno ponga en 
práctica lo que ha aprendido a lo largo del curso en su propio plan de negocio.  
3. Metodología de Investigación 
Con el objetivo de analizar las repercusiones de los MOOCs en cuanto a la creación de 
comunidades de aprendizaje y su fomento de la participación social del alumnado se ha llevado 
a cabo un cuestionario al alumnado. Este cuestionario está basado en el “Community of 
Inquiry” (CoI) implementado por Díaz, Swan, Ice y Kupczynski (2010) y que tiene como objetivo 
la valoración de creación de Comunidades de Aprendizaje en el desarrollo de una acción 
formativa.  
Este instrumento consta de 3 dimensiones y 10 subcategorías: 
A. Dimensión Docente: B. Dimensión Social: C. Dimensión Cognitiva: 
     1. Diseño y organización 
     2. Facilitación 
     3. Orientación 
    1. Relaciones de Afectos 
   2. Apertura de la Comunidad 
   3. Cohesión de grupo 
     1. Motivación 
     2. Exploración 
     3. Integración 




En el presente artículo se presenta los resultados obtenidos a la Dimensión Social y se 
analizan los aspectos concretos de Relaciones de afectos, apertura a la comunidad y cohesión 
de grupo a través de 9 preguntas con respuesta numérica entre 1 y 5, donde 1 es totalmente 
en desacuerdo y 5 es totalmente de acuerdo.  
4. Resultados 
Los resultados obtenidos en los cuestionarios corresponden a las respuestas de 11 alumnos 
que contestaron el cuestionario de 87 alumnos que realizaron el curso MOOC de Capacitación 
Emprendedora. 
4.1. Relaciones de Afecto 
 
A. La relación con otros participantes del curso fomentó mi sentido de pertenencia al grupo. 
Algo más de la mitad de los participantes en el curso MOOC de Capacitación Emprendedora 
consideran que no se favoreció el sentimiento de pertenencia a un grupo de aprendizaje. Esto 
puede ser debido a que no en todos los módulos propuestos existen actividades de interacción, 
como foros.   
 
B. He sido capaz de formarme una clara impresión de algunos de los participantes del curso 
De igual forma, algo más del alumnado considera que no ha podido conocer en profundidad los 
demás participantes del curso. Así pues, bajando de manera significativa aquellos que están 
totalmente de acuerdo (5) con la afirmación de “he sido capaz de formarme una clara impresión 
de algunos de los participantes del curso” obteniendo tan sólo un 9% de las respuestas. Lo que 
denota que no ha sido desarrollado adecuadamente un foro de presentaciones, donde el 





C. La comunicación Online es un excelente medio para la interacción social 
Sin embargo, estos resultados contrastan con las respuestas a la pregunta sobre si considera 
que la comunicación Online es un buen medio para la interacción social, pues esta afirmación 
concentra el 46% que contesta que está totalmente de acuerdo (5) y un 36% que está de 
acuerdo (4). Esto confirma la ineficacia de las actividades de interacción que se han realizado 
en la acción formativa, puesto que el alumnado cree en las ventajas de las tecnologías para 
favorecer la interacción social. 
 
4.2. Apertura a la comunidad 
A. Me he sentido cómodo conversando a través de un medio de comunicación Online 
En cuanto, al sentimiento de comodidad del alumnado para comunicarse de forma Online para 
el aprendizaje, es positivo de manera generalizada, ya que un 45% está totalmente de acuerdo 
(5) con la afirmación y un 46% está de acuerdo (4). Por lo que podemos considerar que la 
comunicación Online permite que el alumnado pueda compartir y exponer sus ideas de forma 
libre. 
 
B. Me he sentido cómodo participando en los debates del curso 
De igual forma, los participantes en el curso de MOOC sobre capacitación Emprendedora 
responden con un 50% al totalmente de acuerdo (5) y un 20% a de acuerdo (4), a la afirmación 
de “me he sentido cómodo participando en los debates”, esto denota que en los debates se han 
respetado los puntos de vistas del alumnado, considerando cada uno de estos, y exponiendo 





C. Me he sentido cómodo interactuando con otros participantes del curso 
También es mayoritario el porcentaje que afirma estar de acuerdo (4) con la afirmación de “me 
he sentido cómodo interactuando con otros participantes del curso con un 46%. Sin embargo, 
ha de destacarse el descenso del porcentaje que señala totalmente de acuerdo (5), respuestas 
que puede ser influido por el hecho de que los participantes no conocían, ni habían establecido 
confianza con los demás participantes del curso en una actividad específica para ello. 
 
4.3. Cohesión de grupo 
A. Me he sentido cómodo, aún estando en desacuerdo con otros participantes del curso 
Las respuestas ante la afirmación de “Me he  sentido cómo aún estando en desacuerdo con 
otros participantes” ha sido mayoritariamente positiva con un 50% de totalmente de acuerdo (5) 
y un 30% de acuerdo (4). Por lo que podemos decir que el grupo ha sabido respetar las 
distintas ideas y puntos de vistas de los participantes en el debate, ofreciendo un espacio 





B. He percibido que mis puntos de vista han sido reconocidos por otros participantes del curso 
De igual manera, ante la afirmación “he percibido que mis puntos de vistas han sido 
reconocidos por los participantes” también es mayoritariamente positiva con un 50% de 
totalmente de acuerdo (5), y un 13% de acuerdo (4). Por lo que podemos decir que se ha 
construido una buena cohesión de grupo. A pesar, de que algunos participantes de forma 
minoritaria, como podemos ver la pregunta anterior y en esta no están de acuerdo con dichas 
afirmaciones.  
 
C. Los debates Online contribuyeron a desarrollar mi actitud de colaboración 
Sin embargo, en cuanto al fomento de la colaboración, es un tema que el alumnado no tiene 
totalmente claro, si los debates han contribuido a la construción de un espíritu de colaboración. 
Asi pues, no encontramos a ningún participante que conteste que está totalmente de acuerdo 
(5), un 40% está de acuerdo (4), un 20% no logran decidirse (3), un 20% está en desacuerdo 
(2), y otro 20% está totalmente en desacuerdo (1). Esta actitud puede ser debido a que las 
indicaciones del profesor, además de los foros, simplemente establece actividades individuales, 
y en los debates no promueve la ayuda o la tutorización del alumnado a otros compañeros.  
 
5. Conclusiones 
Según los resultados obtenidos, podemos decir que la interacción social desarrollada en el 
curso MOOC de Capacitación Emprendedora, a través de foros-debates ha sido muy positiva 
ofreciendo un espacio donde el alumnado ha podido expresarse libremente, ya que en este se 
ha sabido respetar y exponer las distintas ideas y puntos de vistas de los participantes de 
forma constructiva.  
Sin embargo, existe la apreciación generalizada de los participantes de que no han llegado a 
conocer en profundidad y establecer confianza con los demás compañeros del curso, por lo 




puede estar influido por una deficiencia en la existencia de foros-debates en algunos de los 
módulos formativos, en los cuales se podría haber llevado a cabo una interacción social más 
continua, y falta de un foro de presentaciones. Además, estos resultados contrastan con la 
percepción mayoritaria del alumnado que considera que la comunicación online es un buen 
medio para la interacción social, lo que confirma la ineficacia de las actividades que se han 
desarrollado en la acción formativa para la cohesión de grupo y el fomento de un espíritu 
colaborador entre el alumnado.  
Por tanto, los participantes en el curso MOOC de Capacitación Emprendedora desarrollado por 
la asociación ASDENIC, tienen una percepción positiva en cuanto a las interacciones 
desarrolladas a lo largo del curso con los compañeros de aprendizaje, sin embargo, estos 
mismos consideran que no se favoreció el sentimiento de pertenencia a una comunidad de 
aprendizaje, ni el trabajo colaborativo, por lo que se recomienda:  
- Desarrollar un foro de presentaciones y el docente realice varias dinámicas para el 
conocimiento del grupo y sus intereses. 
- Existencia de más foros de debate en cada uno de los módulos propuestos. 
- Creación de un foro de tutorización de los alumnos, mediado por el docente, para 
favorecer actitudes de colaboración, y resuelvan las dudas y problemas entre ellos. 
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Resumen: En la actualidad las Tecnologías de la Información y la Comunicación están 
sufriendo vertiginosos cambios, afectando prácticamente a toda la sociedad en la que estamos 
inmersos, y la educación no es una excepción.  Estos rápidos cambios tecnológicos están 
presentes cada vez más en los quehaceres diarios en la actividad docente, el aumento de los 
conocimientos y las demandas de una educación de alto nivel constantemente actualizada se 
convierten en una exigencia permanente, para los educadores. El presente documento 
pretende exponer como los docentes, se enfrentan a los desafíos al hacer uso de las TIC en su 
práctica educativa.  
 





El Informe Mundial sobre la Educación (UNESCO, 1998), donde  expresa que las nuevas 
tecnologías hoy en día constituyen un desafío a los conceptos tradicionales de enseñanza y 
aprendizaje, pues redefinen el modo en que profesores y alumnos acceden al conocimiento, 
adquiriendo la capacidad de transformar radicalmente estos procesos. Las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) les ofrecen un variado espectro de herramientas, que  
pueden ayudarles  a transformar las clases actuales centradas en el profesor, aisladas del 
entorno y limitadas al texto de clase en entornos de conocimiento rico, interactivo y centrado en 
el alumno. En efecto para hacer frente a estos desafíos con éxito, todas las instituciones 
educativas deben aprovechar las nuevas tecnologías y aplicarlas al aprendizaje. Pero también 
deben plantearse como meta primordial transformar el paradigma tradicional de enseñanza. Es 
evidente entonces que para alcanzar esta meta, debe producirse un cambio en la concepción 
tradicional del proceso de instrucción y una nueva comprensión acerca de cómo las nuevas 
tecnologías digitales pueden ayudar a crear nuevos ambientes, en los que los alumnos se 
sientan más motivados y comprometidos, asumiendo mayores responsabilidades sobre la 
apropiación de su conocimiento y puedan construir con mayor independencia sus propios 
ideas. Es decir tienen el potencial de transformar la naturaleza de la educación en cuanto a 
dónde y cómo se produce el proceso de aprendizaje, así como de introducir cambios en los 
roles de profesores y alumnos (Smith, Bedayse, Lalwah, & Paryag, 2009; UNESCO, 1998). 
Uno de los cambios más importantes que enfrenta el sistema educativo en esta nueva 
sociedad son la incorporación de las tecnologías en su quehacer diario; son el proceso de 
renovación que las instituciones de educación superior están experimentando y  para poder 
cumplir con su función fundamental en la sociedad actual, requiere, en gran parte, una 
adaptación a la situación cultural propiciada por las tecnologías de la información y 
comunicación, donde estos medios en la enseñanza contribuyen a que se generen cambios 
necesarios (Salinas, Cabrero, & Villar Angulo, 1995), Sin duda estos nuevos cambios que se 
generan en torno.   
De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando las TIC han producido 
cambios profundos en la manera en que los individuos se comunican e interactúan en el ámbito 
de los negocios, y han provocado cambios significativos en la industria, la agricultura, la 
medicina, el comercio, la ingeniería y otros campos. Es decir la rápida difusión de Internet ha 
abierto la  posibilidad de acceder a la información (Gholami, Lee, & Heshmati, 2006). En otras 
palabras las TIC son un factor de vital importancia en la transformación de la nueva economía 
global y en los rápidos cambios que están tomando lugar en la sociedad. 
Percepciones y actitudes del profesorado universitario ante los desafíos de las TIC  
Los profesores constituyen un elemento esencial en cualquier sistema educativo y resultan 
imprescindibles a la hora de iniciar cualquier cambio. Sus conocimientos y destrezas son 
esenciales para el buen funcionamiento de un programa; por lo tanto, deben tener recursos 
técnicos y didácticos que les permitan cubrir sus necesidades (Salinas, 2004). Sin embargo el 
estudio de las creencias o concepciones de los profesores sobre la enseñanza  y el aprendizaje 
es fundamental para mejorar sus prácticas y conseguir el éxito de las reformas educativas 
(Martin, 2009). Estas concepciones son un componente relevante en las decisiones educativas 
y la configuración de las prácticas de enseñanza de los maestros y, por otro lado, estas 
concepciones y prácticas se trasladan de algún modo a los alumnos, quienes gradualmente 




Ibarra, Peña Boone, & Ibarra, 2011). La revisión de la literatura sobre este tema señala que 
tanto estudiantes como profesorado sostienen formas distintas en cuanto a la forma de percibir 
cómo debe ser la enseñanza y el aprendizaje en el escenario del aula pese a que sus 
experiencias hayan podido ser similares o idénticas (Hernández Pina, J. Maquilón Sánchez, 
Paz García Sanz, & Monroy Hernández, 2010).  
Cabe agregar que los cambios sociopolíticos y económicos suscitados en las últimas décadas 
han impactado en la universidad; ello ha generado un profundo proceso de transformación, que 
implica no solo la revisión de las formas de organización y funcionamiento de las instituciones, 
sino también un replanteo del trabajo de los profesores universitarios (De Vincenzi, 2009). 
Estos últimos 20 años han sido muy fructíferos en cuanto a la investigación en educación 
superior sobre esta temática dando lugar a un corpus de conocimientos y resultados que han 
permitido desarrollar modelos que tratan de explicar cómo tiene lugar la enseñanza y el 
aprendizaje desde la perspectiva de los protagonistas, profesores y estudiantes (Martin, 2009). 
Todas estas investigaciones realizadas sobre concepciones se han llevado a cabo bajo dos 
perspectivas (Hernández Pina, et al., 2010). A partir de  los numerosos trabajos producidos que 
han sido desarrollados desde diversas perspectivas teóricas y enfoques metodológicos, pero 
coinciden en reconocer al docente como agente activo en el desarrollo del proceso educativo. 
Uno de los conceptos que se utilizan para estudiar las concepciones que tienen los profesores 
sobre la enseñanza es el de teorías implícitas, las cuales se definen como simplificaciones de 
la estructura correlacionar del mundo, dando lugar a la construcción de modelos mentales o 
interpretaciones de la realidad con las que el sujeto opera (De Vincenzi, 2009). Por su parte las 
nuevas posibilidades que promueve la introducción de las TIC en el ámbito educativo obligan a 
hacer un cambio en las concepciones y tareas del profesorado. Los enormes y continuos 
cambios tecnológicos  y sociales influyen, igualmente, en un cambio curricular y en la actitud y 
aptitudes reclamadas al profesor. Es importante resaltar que las TIC, ofrece una gran 
oportunidad para el perfeccionamiento de los profesores; en este aspecto debe enfatizarse 
sobre el cambio del papel del profesor que utiliza las TIC en el proceso educativo. La facilidad 
que tiene el estudiante de acceder a la información hace que ahora necesite al profesor para 
establecer un diálogo que le permita transformar la información en conocimiento y 
comprensión; esto hace pensar que se pretende que el docente cambie su rol tradicional en el 
contexto de enseñanza-aprendizaje; mas sin embargo, es importante saber cuál es la 
percepción del docente frente a las nuevas tecnologías que afectan su quehacer educativo 
(Riascos-Erazo, et al., 2009). Cuando se busca innovar en la educación a través de la 
utilización de las TIC, es necesario considerar que en este proceso de búsqueda de prácticas 
innovadoras de uso de la tecnología en el campo de la educación no puede desconocerse la 
importancia de entender y transformar las concepciones, creencias y formas de actuar de los 
actores de la educación, cuestión que es poco atendida cuando la supuesta innovación parte 
de procesos verticales de implantación de modelos pensados sólo desde la lógica del experto o 
del tecnólogo (Díaz, 2008). Cabe agregar que las nuevas posibilidades de acceso a la 
información y el conocimiento que ofrecen las TIC, ha llevado a profesores, investigadores, 
gestores, planificadores, responsables políticos y profesionales de la  educación en general a 
señalar, cada vez con mayor insistencia, la necesidad de una revisión en profundidad del 
papel, las funciones y la organización de los sistemas y servicios educativos (Coll, 2004). 
En lo que refiere a los ambientes de trabajo, donde los docentes realizan su actividad diaria, los 
medios y las tecnologías utilizadas, los tiempos dedicados, así como sus intereses y actitudes, 




finalmente, impactan en el aprendizaje y el rendimiento del estudiante (Silvestre & Martínez, 
2011). Por lo que es necesario involucrar al profesor en cursos de capacitación tecnológica 
para que conozca y utilice cada una de las herramientas TIC y las incorpore a sus actividades 
de aprendizaje (T. G. Flores, et al., 2011). Analizando el papel del profesor dentro del proceso 
de la enseñanza se observan tres aspectos básicos: la planeación, que consiste en seleccionar 
los resultados que se busca alcanzar, los  arteriales en los que se apoyará el docente, así 
como la sistematización de las actividades; el segundo aspecto que se refiere a impartir la 
enseñanza; mientras que la importancia del tercero, radica en determinar si el alumno aprendió 
o bien si alcanzó los propósitos antes establecidos (Ceciliano, Varón, & Herappe, 2007). Todo 
esto requiere cambios en el enfoque de la formación del docente que van más allá de la nueva 
capacitación instrumental básica para el manejo de las TIC; demanda el conocimiento de 
lenguajes visuales, flexibilidad, autonomía y compromiso con su hacer diario y accionar 
pedagógico (del Carmen Oviedo G, 2009). 
Dificultades que enfrentan los docentes al integrar y utilizar los recursos TIC. 
En el proceso de incorporación de las TIC en la enseñanza, los docentes son los primeros  
llamados a hacer un cambio significativo que indique que eso no es sólo una actividad dada por 
el uso generalizado, sino por la conciencia de sus beneficios por lo que la meta de transformar 
el aprendizaje y la enseñanza mediante el uso de las TIC está en las agendas de las 
instituciones educativas y de las entidades gubernamentales a nivel internacional (Jaramillo 
Marín & Ruiz Quiroga, 2009). 
Los Principales motivos para no utilizar las TIC, son,  
− La falta de formación; 
− La falta de tiempo o amplitud de la programación educativa; 
− La falta de incentivos de la propia universidad; 
− La falta de recursos; 
− La falta de coordinación en el centro; 
− El hecho de no considerar que las TIC son adecuadas para las asignaturas; 
− La afirmación de que la utilización de las TIC suponen más trabajo; 
− Así como la existencia de un servicio técnico deficiente (Gromaz Campos et al., 
2007). 
Un punto importante es el relativo al tipo de relaciones que implica el uso de TIC en las aulas. 
Indudablemente, implica un cambio en los roles tradicionales del profesor y de los alumnos. Ya 
no podemos hablar de un modelo unidireccional de formación, donde él saber recae sobre el 
docente o el texto escrito. Debemos considerar modelos más abiertos y flexibles, en los que el 
profesor se convierte en diseñador de situaciones de instrucción para el alumno y en tutor de 
su proceso de enseñanza  aprendizaje. 
Los docentes sitúan en primer lugar la cantidad de tiempo que deben dedicar para preparar sus  
clases apoyándose de este tipo de herramientas como la mayor desventaja de las TIC, aunque 
es necesario resaltar otras opciones que surgieron por iniciativa de los docentes como el 
plagio, el facilismo de los estudiantes, la poca consulta bibliográfica, el bajo nivel de  
interacción con los estudiantes, la necesidad de acudir a prácticas adicionales no relacionadas 
con el tema de estudio, y el bajo nivel de receptividad de los estudiantes. Por todo esto, es muy 
común que el uso de TIC sea considerado una carga adicional a la labor docente que no es 
remunerada, por lo cual muchos de los profesores especialmente con contratos cortos y 




comunicarse con los estudiantes. Una desventaja importante a la hora de hablar de TIC, fue la 
ocurrencia común de inconvenientes con la infraestructura con que está dotada la Facultad, de 
tal  manera que se convierten en obstáculos para el uso de estas herramientas (Mejía 
Hincapié, 2011). 
Los problemas que enfrentan los docentes para la aplicación de las nuevas tecnologías en su 
práctica educativa son: 
− Insuficiente actualización, capacitación y formación en temas referentes a las TIC; 
− Falta de infraestructura, equipo y conexión a internet en las escuelas de educación 
básica; 
− Desinterés por razones económicas, de tiempo y desconocimiento de las 
potencialidades de las TIC en el ámbito educativo (Rodríguez, Ramírez, & 
Rodríguez, 2007). 
Las barreras más comunes incluyen tiempo, entrenamiento, recursos y apoyo. Por lo que  los 
maestros necesitan tiempo para aprender a usar el "Hardware y el Software", tiempo para 
planear y tiempo para trabajar en conjunto con otros profesores. El entrenamiento constituye 
otra preocupación. Algunos educadores no encuentran opciones o facilidades para capacitarse, 
en el tiempo que les queda libre, como también la falta de recursos es otro obstáculo. Sin 
computadores en el salón de clase y sin el software apropiado para respaldar el currículo 
regular, la integración no puede realizarse. 
El apoyo también es crítico. La ausencia de liderazgo, la carencia de recursos, o la falta de un 
experto en tecnologías en la institución, convierten en fracaso, muchos de los esfuerzos de 
integración. 
Una de las barreras que se ignora con mayor frecuencia es el Cambio. Cuando a los maestros 
se les piden que integren las TIC lo que realmente se les solicita es que cambien en dos 
sentidos. El primero es que adopten nuevas herramientas de enseñanza como el Computador 
y el Internet, que son muy diferentes a las herramientas que ellos vienen utilizando, como 
tablero, retroproyector o televisión. El segundo es que modifiquen la manera como enseñan a 
sus estudiantes, lo que puede incluir cambiar el rol que desempeñan en el salón de clase y la 
forma en la que sus aulas están organizadas físicamente (Dias, 2009). Pero no todo son 
ventajas al usar las nuevas tecnologías en las aulas con los alumnos/as puesto que también 
conlleva una serie de inconvenientes a tener en cuenta tales como:  
1. DISTRACCIÓN. El alumno/a se distrae consultando páginas web que le llaman la 
atención o páginas con las que está familiarizado, páginas lúdicas… y no podemos 
permitir que se confunda el aprendizaje con el juego. El juego puede servir para 
aprender, pero no al contrario.  
2. ADICCIÓN. Puede provocar adicción a determinados programas como pueden ser 
chats, videojuegos. Los comportamientos adictivos pueden trastornar el desarrollo 
personal y social del individuo.  
3. PÉRDIDA DE TIEMPO. La búsqueda de una información determinada en innumerables 
fuentes supone tiempo resultado del amplio “abanico” que ofrece la red.  
4. FIABILIDAD DE LA INFORMACIÓN. Muchas de las informaciones que aparecen en 
Internet o no son fiables, o no son lícitas. Debemos enseñar a nuestros alumnos/as a 




1. AISLAMIENTO. La utilización constante de las herramientas informáticas en el día a 
día del alumno/a lo aísla de otras formas comunicativas, que son fundamentales en su 
desarrollo social y formativo. Debemos educar y enseñar a nuestros alumnos/as que 
tan importante es la utilización de las TIC como el aprendizaje y la sociabilidad con los 
que lo rodean.  
2. APRENDIZAJES INCOMPLETOS Y SUPERFICIALES. La libre interacción de los 
alumnos/as con estos materiales hace que lleguen a confundir el conocimiento con la 
acumulación de datos.  
3. ANSIEDAD. Ante la continua interacción con una máquina (ordenador) (Fernández 
Fernández, 2007; Rodríguez Cobos, 2009). 
4. ESTRÉS. A veces el profesorado no dispone de los conocimientos adecuados sobre 
los sistemas informáticos y sobre cómo aprovechar los recursos educativos disponibles 
con sus alumnos. Surgen problemas y aumenta su estrés. 
5. DESARROLLO DE ESTRATEGIAS DE MÍNIMO ESFUERZO. Los estudiantes pueden 
centrarse en la tarea que les plantee el programa en un sentido demasiado estrecho y 
buscar estrategias para cumplir con el mínimo esfuerzo mental, ignorando las 
posibilidades de estudio que les ofrece el programa. Muchas veces los alumnos 
consiguen aciertos a partir de premisas equivocadas, y en ocasiones hasta pueden 
resolver problemas que van más allá de su comprensión utilizando estrategias que no 
están relacionadas con el problema pero que sirven para lograr su objetivo. Una de 
estas estrategias consiste en "leer las intenciones del maestro". Por otra parte en 
Internet pueden encontrarse muchos trabajos que los alumnos pueden simplemente 
copiar para entregar al profesor como propios. 
6. DESFASES RESPECTO A OTRAS ACTIVIDADES. El uso de los programas didácticos 
puede producir desfases inconvenientes con los demás trabajos del aula, 
especialmente cuando abordan aspectos parciales de una materia y difieren en la 
forma de presentación y profundidad de los contenidos respecto al tratamiento que se 
ha dado a otras actividades. 
7. PROBLEMAS DE MANTENIMIENTO DE LOS ORDENADORES. A veces los alumnos, 
hasta de manera involuntaria, des configuran o contaminan con virus los ordenadores.  
8. SUPEDITACIÓN A LOS SISTEMAS INFORMÁTICOS. Al necesitar de los ordenadores 
para realizar las actividades proyectadas, cualquier incidencia en éstos dificulta o 
impide el desarrollo de la clase. 
9. EXIGEN UNA MAYOR DEDICACIÓN. La utilización de las TIC, aunque puede mejorar 
la docencia, exige más tiempo de dedicación al profesorado: cursos de alfabetización, 
tutorías virtuales, gestión del correo electrónico personal, búsqueda de información en 
Internet. 
10. NECESIDAD DE ACTUALIZAR EQUIPOS Y PROGRAMAS. La informática está en 
continua evolución, los equipos y los programas mejoran sin cesar y ello nos exige una 
constante renovación (Pere Marques, 2000). 
 
Conclusiones 
En la actualidad la incorporación  de las nuevas  tecnologías, es uno de los mayores desafíos a 
lo que se enfrenta el sistema  educativo universitario.  La  inclusión de  las TIC como medios  o 
herramientas de apoyo en el desarrollo de sus actividades académicas, está generando 
profundos cambios que incluye las formas de acceder a cualquier información por parte de los 
docentes, por lo que hace necesario considerar el uso integral de las mismas como el elemento  




Sólo queda por parte del docente, tomar una conciencia de manera crítica y reflexiva con los 
actuales procesos y cambios que se vienen dando en la educación superior de hoy en día, 
implementando nuevos medios de enseñanza y aprendizaje, permitiendo al alumnado conocer, 
aprender y adquirir un mejor desarrollo de aptitudes y actitudes que permitan en pleno su 
desarrollo, su desenvolvimiento en esta sociedad que cambia al ritmo de las continuas 
necesidades de las generaciones presentes y futuras. 
El papel fundamental de los docentes universitarios es ante todo el de enseñar a pensar, crear 
una  actitud positiva en sus estudiantes para que tomen el riesgo de pensar, ejercitar todos y 
cada uno de sus sentidos dando rienda suelta a la imaginación creadora. Más que a recibir 
información, hay que estimular al sujeto que descubra el lugar donde se encuentra, a enseñarle 
cómo seleccionar esa información para después ser utilizada. Acceder a una educación flexible 
para adaptarse a los cambios. Es indudable que la institución de educación superior por sí 
misma no puede hacer frente a un desafío que corresponde a toda una  sociedad. 
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Resumen: Esta comunicación sintetiza las aportaciones más relevantes recogidas a través de 
un estudio descriptivo, centrado en las valoraciones del alumnado mediante la pasación de un 
cuestionario y análisis de contenido de grupos de discusión, inmerso en la red educativa UGR-
John Moores, como experiencia de investigación innovadora en la metodología docente 
universitaria 




Gestión del conocimiento y redes 
La juventud busca en las redes sociales el contacto personal 
y la construcción de su ser social. Se debería profundizar en 
un futuro estudio en la calidad del acceso a Internet, puerta 
de paso obligatoria para las redes sociales, y sobre la importancia 
del capital cultural de las familias y comunidades en 
las relaciones, prácticas y cultura compartida en y con las 
redes sociales. Bernal y Angulo (2013) 
Martínez & Solano (2010) señalan la importancia que tiene en la enseñanza virtual y sistemas 
de formación en red los rasgos diferenciales del trabajo colaborativo y la multiculturalidad. Lo 
que nos lleva a plantear que este espacio actitudinal y técnico puede ser una oportunidad para 
generar espacios educativos de gran valor y utilidad para el diseño de nuevas metodologías 
didácticas. Los centros educativos se ven obligados a plantearse modificaciones en los 
procesos (formación continua), en el objeto de la enseñanza (alfabetización digital), en los 
objetivos educativos (nuevas capacidades y conocimientos), en el organigrama 
(infraestructuras, equipos, gestión, etc.), en el rol del profesor (facilitador, mediador) y en el del 
alumno (aprender a aprender) y, por último, cambios en los contenidos didácticos (más 
información, interactividad, convergencia de lenguajes, etc.). 
Pensar que una enseñanza basada en la recepción pasiva de la información y el uso 
indiscriminado de la memoria puede conllevar la falta de compromiso e implicación 
consiguiente pues, de este modo, el alumnado no encuentra compromiso de implicación en el 
proceso, vinculación a su mundo real y las problemáticas que se derivan de él, atención a la 
diversidad de intereses y competencias y un largo etcétera que, sin duda, condenarán al 
fracaso a los procesos de Enseñanza-Aprendizaje (E-A) que así lo establezcan. Los procesos 
de E-A han de suponer toma de decisiones, liderazgo distribuido, proceso investigador, 
indagación y reflexión compartida, entre otras (Hinojo-Lucena & Fernández Martín, 2002; 
Solano, 2006; Hinojo-Lucena, 2006; Palloff & Bratt, 2007; Thelwal, 2008; Trujillo, Cáceres, 
Hinojo-Lucena & Aznar, 2009). 
Esto, que aparentemente parece sencillo, no lo es. La tarea multidisciplinar a largo plazo 
requiere de una planificación metódica que ha de caracterizarse por la implementación del 
método científico y el uso de metodologías activas. Este tipo de aprendizaje basado en 
proyectos y problemas, que prepara al alumno para la solución de cuestiones que son 
significativas para su vida, es una oportunidad para potenciar el trabajo en colaboración con los 
otros (Trujillo, 2013). Con ello, el aprendizaje a través de la redes sociales encuentra su 
justificación en las teorías del aprendizaje que defiende la importancia del aprendizaje social, el 
aprendizaje colaborativo, el conectivismo, la educación expandida y los entornos personales de 
aprendizaje (PLE) (García-Valcárcel, 2013). Aprender y conocer toman como base la 
diversidad, desde la creación de nodos interrelacionados donde la capacidad del alumnado 
para establecer conexiones es clave. La habilidad para estar en predisposición para aprender 
el contenido del futuro se revela como más importante que el saber propio del presente. 
Formación permanente autogestionada para generar redes distribuidas de conocimiento y que 
al mismo tiempo se han de convertir en comunidades de aprendizaje dinámicas.  
El empoderamiento de las TIC por parte de los usuarios está hoy más que nunca presente y en 
la conformación de redes sociales colaborativas emergen nuevas tácticas de la acción social 
colectiva. Formación de la conciencia de los intereses, la confianza como factor decisivo, 




La red UGR – John Moores 
Con la red social educativa UGR-John Moores (http://ugrliverpool.mixxt.com/) en colaboración 
con la Universidad de Granada (España) y la Universidad John Moores de Liverpool (Reino 
Unido) hemos pretendido potenciar: la organización de la información; establecimiento de 
relaciones mentales de lo que se conoce; análisis documental desde diferentes perspectivas 
y/o enfoques; sintetización del material recopilado; tarea de inferir y deducir. 
Entre los objetivos propuestos para el desarrollo de la plataforma y consecuentemente la 
mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje a través del trabajo colaborativo en red tenemos 
los siguientes:  
- conformar una red educativa de desarrollo profesional y personal en la que todos sus 
elementos constituyentes sean partícipes de los procesos de gestión del conocimiento;  
- mejorar competencialmente en base al desarrollo de aprendizajes basados en 
proyectos y estudios de caso;  
- utilizar herramientas de la web social e integrarlas efectivamente;  
- comprender y valorar significativamente la necesidad de aprender a aprender y verificar 
la relevancia de la competencia emocional;  
- valorar la red UGR-John Moores como una oportunidad para la innovación del 
currículo, la interdisciplinariedad, la transformación educativo-social y la transferencia y 
gestión efectiva de conocimiento. 
Conclusiones 
Dado el carácter descriptivo de la investigación, se utilizó un método de Encuesta, optándose 
por la elaboración de un cuestionario “ad hoc”,  realizándose en dos fases diferenciadas y 
haciéndolas coincidir cronológicamente con la pasación del cuestionario (test/ postest). Se 
realizó un muestreo aleatorio simple entre toda la población de estudiantes, siendo la muestra 
aceptante y productora de datos 83 sujetos en total. 
Éstas han sido algunas de las conclusiones más relevantes: 
− Los estudiantes marcan su propio ritmo de aprendizaje y valoran la red social como 
oportunidad cierta para su desarrollo. 
− El uso de la plataforma en la red favorece la cooperación, colaboración y comunicación 
entre los estudiantes. 
− Se puede atender a un mayor número de estudiantes valorando la acción tutorial, de 
igual modo, entre el alumnado. 
− Proyecto interactivo, tanto en los participantes en el proceso (profesor y estudiantes) 




- Se comparten experiencias de aprendizaje con estudiantes y profesores de otra 
Universidad, valorando la web social y las oportunidades que ofrece. 
- Favorece el dominio y conocimiento de las TIC (alfabetización digital) como futuros 
docentes desarrollando la competencia digital y la autonomía e iniciativa personal y 
aprender a aprender. 
- Percepción positiva respecto al uso e integración de las TIC en el ámbito docente y la 
relevancia necesaria de construir entornos de aprendizaje que engloben herramientas y 
personas. 
- Mayores vías de comunicación y posibilidades para la gestión del conocimiento, desde la 
motivación y el compromiso comunitario. 
- Adquisición de competencias generales, educación en valores y específicamente 
también las académicas en función de la materia, mejorando la adquisición de 
contenidos. 
- Advertencia de la necesidad de construir conocimiento y no solo consumirlo, como 
fundamento del trabajo colaborativo. 
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Resumen: Desde hace años el Sistema Universitario Español se encuentra sumergido en un 
proceso transformacional de todo su engranaje estructural, organizativo y formativo, dentro de 
las iniciativas planteadas desde la Declaración de Bolonia. Han sido muchos los cambios que 
la institución universitaria ha tenido que incorporar en un tiempo muy limitado, suponiendo un 
verdadero reto tanto para el profesorado como el alumnado. Centrándose su mayor esfuerzo 
en un cambio metodológico respecto a la planificación de la enseñanza y el aprendizaje 
orientados a promover un desarrollo competencial en el estudiante universitario, capaz de 
adaptarse a las exigencias y perfiles profesionales, que demanda el mercado laboral.  Entre 
ellos, cabe destacar la ingente relevancia de las TIC en todo este proceso, así como el 
aprendizaje de idiomas o la formación a lo largo de la vida, lo que requiere de la adquisición y 
desarrollo de diferentes habilidades, aptitudes y disponibilidad para afrontar con ciertas 
garantías de éxito este nuevo espectro universitario. 




Innovación y cambio metodológico. Una apuesta para un futuro presente. 
Uno de los retos de nuestro Sistema Universitario Español es introducir innovaciones y 
cambios en las formas tradicionales de formación, producción, comunicación de la información. 
En esta misma línea, desde hace algún tiempo, se vienen realizando una serie de críticas 
centradas en el modelo de formación que imparte. Se alude a una insuficiencia en la 
preparación inicial de los estudiantes en el momento de comenzar a trabajar. Algunas de las 
razones a las que algunos autores (Tejada, 2004, 2005) apuntan para explicar esa insuficiencia 
hacen referencia a: 
- La oferta formativa está desconectada del mundo de necesidades sociales 
 
- El desarrollo de la formación se apoya más en la teoría que en la práctica 
 
Por lo que se reclama la necesidad de integrar conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes 
en diferentes situaciones y contextos. Se requiere, por tanto, incorporar cambios metodológicos 
en la enseñanza y el aprendizaje, que supongan un espacio privilegiado para la adquisición de 
“herramientas” necesarias para desenvolverse en diversos entornos y ante variadas demandas 
sociales, asimilando e interiorizando el bagaje de conocimientos a través del  refuerzo que 
supone la experiencia laboral. Por tanto, de planificar desde una perspectiva didáctica, la mejor 
forma de adquirir y desarrollar una serie de competencias docentes que propicien en el 
alumnado universitario su desarrollo profesional. 
De esta forma, en el momento actual, caracterizado por cambios y transformaciones que se 
están diseñando de cara a la conformación de un espacio educativo común a nivel europeo la 
utilización de metodologías docentes innovadoras basadas en la autonomía y el 
autodidactismo, la importancia de promover un aprendizaje colaborativo, así como, el dominio 
de las TICs (Tecnologías de la Información y Comunicación) y más concretamente, las 
herramientas web 2.0. están desempeñando un referente clave en cualquier proceso formativo. 
Así pues, a diferencia de la concepción tradicional, aquellos estudiantes que presenten altas 
capacidades de aprendizaje, actualizados y de resolución de problemas complejos (iniciativa, 
invención, creatividad, optimismo, habilidades sociales, etc.) tendrán una mayor facilidad para 
integrarse en la sociedad, a diferencia de personas con una alta cualificación pero carentes de 
habilidades para trabajar en equipo, enfrentarse a situaciones complejas, etc. 
En este sentido, el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha incorporado el perfil 
profesional como un elemento crucial, con un fuerte protagonismo en la formación de 
profesionales. En el caso español, la Ley de las Cualificaciones y de la Formación Profesional 
(Ley Orgánica 5/ 2002) ha supuesto el desarrollo de un sistema nacional de competencias 
profesionales, como aquel conjunto de elementos que definen el proceso de identificación, 
adquisición, evaluación y reconocimiento de las competencias profesionales.  
Este replanteamiento sociolaboral europeo y mundial apunta, en este sentido, hacia la 
necesidad ineludible de incorporar en nuestro modelo formativo un sistema por competencias.  
El modelo de Educación Basada en Competencias (EBC) supone preparar a las nuevas 




connotación de capacidad y aptitud para hacer algo. En este sentido, se enfatiza el saber cómo 
(De la Orden Hoz, 2011: 51).  
En la conformación de este modelo por competencias se incorporan cambios sustanciales, en 
ese espacio privilegiado que supone el desarrollo de las competencias, del punto de encuentro 
entre “lo laboral” y “lo académico”, replanteando la planificación didáctica y organizativa de 
cómo enseñar, desarrollar (qué tipo de experiencias de aprendizaje) y evaluar la integración en 
diversas situaciones de actitudes, valores, habilidades y conocimientos.  
De esta forma, se precisa de implicaciones de tipo metodológico para el desarrollo de un 
enfoque global e integrado en el que se coordinen y participen todas las competencias entre sí, 
en la medida en que el alumno es el protagonista principal de su propio aprendizaje, por lo que 
la acción y la experiencia son dos notas características que delimitan, en gran medida el 
desarrollo competencial. Sobre todo, porque es necesario tener en cuenta una serie de 
consideraciones, referidas a ser consciente de que no es posible seguir lineamientos 
generalistas en la formación por competencias, así como la necesidad de introducir métodos 
activos, centrados en la participación autónoma y decisiva del alumnado, como el que 
proponemos mediante el “método por proyectos” y el aprendizaje colaborativo. En este sentido, 
se necesita establecer una formación con la red y para la red que permita la construcción social 
del conocimiento a través del desarrollo de competencias de construcción y elaboración del 
conocimiento (Gross, 2004), donde la interacción y la construcción del aprendizaje de forma 
autodidacta y, al mismo tiempo, conjunta, compartida favorecerá el apoyo, guía y 
asesoramiento entre el propio alumnado de un modo interactivo, con un enriquecimiento 
mutuo. 
Por lo que respecta al uso de las TIC y su ingente relevancia en la formación universitaria 
actual, se establece como un soporte básico para la construcción del conocimiento dentro del 
marco del lifelong learning y de diferentes modalidades de aprendizaje, basadas en el e-
learning (aprendizaje virtual). Podemos decir que las herramientas web 2.0 están facilitando el 
desarrollo de modalidades de aprendizaje semipresencial, autónomo y colaborativo y se 
encuentran incardinadas como ejes centrales en procesos de mejora de calidad de 
instituciones educativas entre otras. La complejidad propia de la tecnología está 
desapareciendo en beneficio de los datos y el usuario final.  
Buenas prácticas 
Por tanto, analizando previamente las repercusiones positivas y negativas generadas a través 
del desarrollo de este tipo de metodología on line, hemos realizado una reflexión profunda de 
todos y cada uno de los elementos integrados y su funcionamiento para llevar a cabo un 
proceso de toma de decisiones que se centra en las fortalezas encontradas y plantea nuevas 
alternativas ante las dificultades presentes. Así pues, un proyecto de innovación docente por 
competencias pretenderá mantener una continuidad con las acciones innovadoras reseñadas 
con anterioridad incorporando como aspectos novedosos, concebidos como los ejes principales 
de la propuesta metodológica a desarrollar los siguientes: 
1. Implementación de una metodología B-learning o Blended Learning. Aquella que se concibe 
en el ámbito educativo como “formación combinada”. Se trata de una modalidad que pretende 
ser más flexible y avanzar hacia un posicionamiento intermedio que conjugue las ventajas de la 
enseñanza presencial junto con el uso de las herramientas tecnológicas en una metodología 




metodología semipresencial en el alumnado que tiende a mostrar una tasa de retención media 
de lo aprendido más elevada que en cualquier otro tipo de enseñanzas.  
2. Afianzar las competencias clave o metacognitivas. Otra de las limitaciones también visibles 
en la acción innovadora analizada estuvo vinculada al desconocimiento, en algunos casos, y en 
su mayor parte a la falta de dominio y/o habilidad para hacer uso de las técnicas y recursos 
necesarios en la docencia universitaria para ante todo saber “aprender a aprender”. 
3. Internacionalización de contextos de aprendizaje. En el documento marco de la integración 
del Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior afirmaba que 
el carácter universal de la institución universitaria se verá aún más incrementado no sólo con la 
utilización de las TICs sino con una creciente movilidad de profesores, investigadores y 
alumnos que podrán ver atendidas sus demandas de educación universitaria. 
Conclusiones 
Es preciso considerar, tras la fundamentación teórica reseñada, las siguientes cuestiones de 
interés, para llevar a cabo un proyecto por competencias e integración de las TIC eficaz: 
1. Analizar las características asociadas a la metodología blended learning en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, tanto para el profesorado como el alumnado.  
2. Promover el compromiso y la implicación del alumnado en el uso de las herramientas 
tecnológicas y del desarrollo de metodologías activas de aprendizaje (motivación intrínseca). 
3. Potenciar el “autodidactismo” del alumnado en procesos de aprendizaje interactivo con lo 
que adquiere un gran potencial respecto al desarrollo de estrategias de formación continua y 
aprendizaje permanente (Lifelong learning). 
4. Favorecer la adquisición de competencias docentes a través del método por proyectos y de 
una dinámica de trabajo activa, colaborativa y centrada en la gestión del conocimiento 
mediante herramientas tecnológicas. 
5. Mejorar los resultados de aprendizaje del alumnado, así como los niveles de calidad docente 
y el éxito en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
6. Desarrollar habilidades metacognitivas en los estudiantes, haciéndoles más conscientes de 
sus propios recursos cognitivos y promoviendo su autorregulación (“aprender a aprender”). 
7. Promover la “internacionalización de los aprendizajes” (enriquecimiento personal y 
sociocultural) y el reforzamiento de la enseñanza bilingüe (participación en foros, chats, etc. en 
inglés y español). 
8. Contribuir al desarrollo en el grupo de un aprendizaje significativo, autónomo y orientado a la 
investigación y el pensamiento crítico. 
9. Incorporar innovaciones docentes en la formación de los maestros basadas en el uso de las 
TIC desde una perspectiva de reflexión y valoración crítica.  
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Resumen: A través de esta comunicación  tratamos de alcanzar una mayor comprensión sobre 
el colectivo de personas mayores con relación a su integración en la Sociedad de la 
Información, teniendo en cuenta aspectos como el uso que hacen de las TIC, su educación y  
los programas que se están llevando a cabo para fomentar su adaptación a las nuevas 
tecnologías.  






En las sociedades desarrolladas nos encontramos ante una revolución demográfica, el 
descenso de la natalidad y un aumento de la esperanza de vida que ocasionan un progresivo 
envejecimiento de la población. 
El envejecimiento poblacional es un fenómeno mundial que se relaciona con dos variables 
poblacionales: crecimiento de la población de más de 60 años debido al aumento de la 
esperanza de vida y la longevidad en general y disminución de la población entre 0-14 años, 
con un retraimiento de la natalidad, fecundidad y fertilidad en general en la población de que se 
trate. Implica importantes modificaciones de las sociedades en las que aparezca el fenómeno, 
con adaptaciones de las políticas sociales y económicas y con importantes influencias en las 
profesiones sociales, como el propio trabajo social. (López Doblas, 2005:62) 
El envejecimiento no es un fenómeno homogéneo ni uniforme, sino altamente diferencial y 
asincrónico en sus manifestaciones. El paso del tiempo no afecta de igual modo a todas las 
personas. (Olmos, 2012) 
En España, el 1 de enero de 2012 había 8.221.047 personas mayores, el 17,4% sobre el total 
de la población (47.212.990), según el Avance de Explotación del Padrón 2012 (INE). 
El número de personas de 85 y más años ha ido aumentando progresivamente en los últimos 
años y se estima que continuará haciéndolo, de manera que esto ocasionará que los recursos 
actuales difícilmente puedan cubrir a una cifra tan alta de mayores.  
Debido a este aumento, debe ser reconocida por toda la sociedad  la gran importancia de este 
colectivo, y la necesidad de consolidar políticas sociales y planificar servicios enfocados a este 
sector de la población, que favorezcan una mejora en la calidad de vida, que pueden ir por 
ejemplo, en el campo de las TIC:  
- Acceso por internet a ofertas de ocio y tiempo libre: viajes, balnearios, rutas turísticas… 
- Posibilidad de concertación de citas médicas online sin tener que desplazarse, ni guardar 
largas colas en los centros de salud. 
- Contacto online con familiares (hijos, hermanos, sobrinos, nietos...) por medio del Skype 
y otros medios. 
- Acceso a una extensa bibliografía acerca de sus gustos y aficiones: cocina, fotografía, 






Fuente: Revista “Portal de Mayores “del Imserso nº 131, disponible en  www.imsersomayores.csic.es 
 2. Sociedad de la Información 
Nos hallamos inmersos en la Sociedad de la Información y la era del conocimiento, donde tiene 
lugar una renovación de todas las cosas diariamente, lo que hoy en día describimos como algo 
innovador con el paso del tiempo dejará de serlo y pasará a ser arcaico. Sin embargo, las 
personas mayores, en un gran porcentaje, se encuentran ajenas a esta Sociedad de la 
Información. 
La educación también ha sufrido dicha renovación, la escuela quedaba focalizada como un 
mero medio físico y en la actualidad se han introducido las Nuevas Tecnologías en los medios 
educativos, como por ejemplo las salas virtuales, y la implantación de la  enseñanza a 
distancia, y con respecto a las personas mayores la incidencia en la matriculación de estudios 
de Grado es nula, quedando para ellos la oferta de la Universidad de la Experiencia que 
ponemos en marcha desde muchas Universidades, dándose su formación en directo y 
utilizando las TIC tan solo en la forma de proporcionar la información, como los PowerPoint y 
otros recursos similares. 
Formar parte de este escenario conlleva enfrentarse a cambios estructurales y afrontar 




enfrentan a una sociedad totalmente distinta en la que se formaron. Estos cambios 
apresurados e inesperados se suceden, y van a continuar produciéndose, ya que la sociedad 
está en un continuo cambio permanente. 
La incorporación de las nuevas tecnologías trae consigo ventajas pero también 
inconvenientes… entre los cuales están: 
- Las limitaciones de acceso, por ser su generación anterior a las TIC. 
- La carestía de los equipos para lo exiguo de muchas de las pensiones. 
- La falta de formación tecnológica del colectivo de personas mayores. 
- La no comprensión por parte del mayor de las ofertas, de las tarifas planas de las 
distintas compañías.  
 
Las nuevas tecnologías de la información son uno de los impulsores de los cambios que están 
sufriendo la economía y la sociedad. Todos estos cambios la separación (brecha) de los 
sectores sociales de bajos ingresos respecto a los de mayores ingresos, produciéndose así lo 
que conocemos por Brecha Digital, definida como la desigualdad de posibilidades que existen 
para acceder a la información, al conocimiento y a la educación mediante las nuevas 
tecnologías.  
Es necesaria la erradicación de la brecha digital existente en este colectivo, a la hora de 
acceder a la sociedad de la información y del conocimiento, para que este sector de población 
continúe formando parte activa de la sociedad. 
Las personas que forman el colectivo de personas mayores se encuentran en su día a día, 
dificultades y obstáculos para acceder a las nuevas tecnologías y usarlas eficazmente, con ello 
también quedan al margen de poder disfrutar de las ventajas que ofrecen las TIC. Existe una 
brecha generacional y desigualdad de oportunidades. 
Los poderes públicos deben ser eficientes a la hora de garantizar la erradicación de la brecha 
digital poniendo en práctica, entre otros, cursos de acceso a las TIC en Centros de Día de 
personas mayores, en Residencias Gerontológicas y otros dispositivos y recursos donde estén 
las personas mayores. 
Los mayores utilizan las TIC en menor medida que el resto de la población, para explicar la 
baja repercusión de la Tecnología en los Mayores, dos factores importantes serían por un lado, 
la falta de interés de este colectivo hacia la tecnología y, por otro, las limitaciones o barreras 
tanto propias como del entorno. 
Las barreras se pueden sintetizar en cuatro grupos:  
- En primer lugar las barreras funcionales o físicas, ya que con la edad se sufre un 
deterioro tanto físico como cognitivo y las capacidades disminuyen. 
- En segundo lugar, las barreras de dimensión social, la educación y el nivel de 
formación influyen significativamente a la hora de involucrarse en las TIC, cuanto 




- En tercer lugar nos encontramos con las barreras económicas,  la situación económica 
personal dificulta o facilita el acceso a las TIC. 
- Por último, las barreras del entorno, el entorno social, las personas que rodean al 
mayor, zonas geográficas… 
 
Fuente: Revista “Portal de Mayores“ del Imserso nº 131, disponible en  www.imsersomayores.csic.es 
 
3. Prolongación de las etapas de formación. Educación para personas mayores 
La educación a lo largo de toda la vida es  más que un derecho, es una de las claves del siglo 
XXI. Es a la vez consecuencia de una ciudadanía activa y una condición para la participación 
plena en la sociedad. Es un concepto sumamente útil para fomentar el desarrollo 
ecológicamente sostenible, para promover la democracia, la justicia y la igualdad entre mujeres 
y hombres y el desarrollo científico, económico y social, así como para construir un mundo en 
el que los conflictos violentos sean sustituidos por el diálogo y una cultura de paz basada en la 
justicia. La educación de adultos puede configurar la identidad y dar significado a la vida. 
Aprender durante toda la vida significa replantear los contenidos de la educación a fin de que 
reflejen factores tales como la edad, la igualdad entre hombres y mujeres, las discapacidades, 
el idioma, la cultura y las disparidades económicas (Unesco, 1997). 
Al adentrarnos en una sociedad que se encuentra en un cambio continuo, es necesaria una 
educación permanente que facilite la posibilidad de adecuarse a dichos cambios 
favorablemente, erradicando la posibilidad de padecer aislamiento social u otras dificultades 





Esta idea de la necesidad de aprender a lo largo de la vida no aparece en la actualidad, sino 
que anteriormente ya se daba. En los años sesenta ya se empezó a hablar de ella, y se planteó 
que la formación proporcionada por la escuela era insuficiente para lo requerido por la 
ciudadanía, por primera vez se refieren a otras modalidades de formación, denominadas no 
formal e informal. 
En 1973, se creó la primera Universidad de la Tercera Edad en Francia, la cual constituyó la 
primera generación de programas socioeducativos para personas mayores. En la segunda 
mitad de los años setenta se consolida la segunda generación de programas socioeducativos 
para personas mayores, donde los formatos educativos se amplían con jornadas, cursos… 
Este proceso en España es más reciente, hasta la consecución de la democracia no se 
propició un escenario donde tuviesen cabida políticas gerontológicas que ofreciesen programas 
sociales, sanitarios, de ocio, cultura o participación social. En los ochenta, los Centros de 
Educación para Personas Adultas, adquieren importancia, se desarrollan en gran medida, con 
la creación de espacios propios para ello y aumentando sus contenidos y horarios. Se 
acrecienta la participación de los mayores en estas actividades educativas y se ofertan otras 
actividades. Surgen programas que se mantienen actualmente,  como las Aulas de la Tercera 
Edad, entidades y programas de voluntariado, iniciativas intergeneracionales o los Programas 
Universitarios para Mayores (PUM). 
En la década de los noventa se establecieron ideas básicas sobre el aprender a lo largo de la 
vida, se exponía que es preciso el desarrollo de programas específicos en los cuales las 
personas mayores participen de forma activa, la capacidad de aprendizaje no disminuye hasta 
edades muy avanzadas. La educación puede favorecer a disminuir la atribución de términos 
peyorativos a las personas mayores, fomentando una imagen más positiva de estos. En este 
contexto, se consolida en Europa la tercera generación de programas socioeducativos para 
personas mayores. 
La educación para personas adultas en España adquiere un gran impulso, pues desde los 
Servicios Sociales con El Plan Gerontológico, se abordaron el ocio, la cultura, y la educación 
de las personas mayores. En 2004, se instauró la Asociación Estatal de Programas 
Universitarios para Mayores (AEPUM). Existe un aumento continuo de estos programas, 
actualmente son muchos los programas que se están llevando a cabo en este sentido 
(http://www.imserso.es/imserso_01/envejecimiento_activo_eu/bp/na/aprendizaje/index.htm). 
Las Aulas Universitarias de Mayores son un espacio de formación, participación, encuentro y 
convivencia dirigido a hombres y mujeres mayores de 55 años, con o sin titulación académica 
previa. Proporciona la oportunidad de incorporarse a programas de formación científica, 
cultural, tecnológica y social después de la finalización de su etapa laboral, por pre-jubilación, 
por intereses o inquietudes personales. Entre sus actividades incluye módulos y cursos 
formativos, jornadas, talleres, conferencias y visitas culturales programadas. 
En Andalucía desde 2007, se está ejecutando el programa Seniors, el cual es un programa de 
tutorías especializadas en el que ejecutivos/as, directivos/as y especialistas en las distintas 
ramas de la empresa y la economía, que sean jubilados/as o prejubilados/as, asesoran a 




4. Impacto de las Nuevas Tecnologías en los mayores 
Las Nuevas Tecnologías a pesar de tener aspectos negativos como dar lugar a la creación de 
nuevas desigualdades, traen consigo numerosas ventajas. Si se consigue introducir al colectivo 
de las personas mayores en el acceso y uso eficiente de las TIC, se dará la posibilidad de que 
superen barreras y adquieran ventajas de ello.  
Su acercamiento a las TIC puede tener distintos objetivos, uno de ellos sería aprender sobre 
dichas Tecnologías de la Información y Comunicación. Tendría un carácter formativo mediante 
cursos o talleres de informática, programas de alfabetización con los que favorecer el descenso 
de la brecha digital en la que se encuentran inmersos, que es una de principales desventajas a 
las que se enfrentan. 
Por otro lado, su uso puede ir enfocado a comenzar o profundizar un aprendizaje de forma 
lúdica en ámbitos como  historia, fotografía, arte…lo que favorecerá  una continua educación; y 
para transmitir a otros sus conocimientos, formando parte activamente en la sociedad. 
Las Nuevas Tecnologías favorecen un envejecimiento activo y con ello erradicar los 
estereotipos y términos peyorativos atribuidos a las personas mayores. 
La Organización Mundial de la Salud, define envejecimiento activo como el “proceso de 
optimización de las oportunidades de salud, participación y seguridad con el fin de mejorar la 
calidad de vida a medida que las personas envejecen”. Consistiría en envejecer de forma 
segura, saludablemente, participando y contribuyendo sin dejar de formarse y de aprender.  
Para ello es necesario que las personas mayores puedan vivir con seguridad, contando con los 
apoyos sociales, jurídicos y sanitarios necesarios así como contando con el reconocimiento y 
respeto social (Sarasola, Malagón y Barrera, 188: 2012). 
La esperanza de vida ha aumentado considerablemente,  al aumentar la longevidad se produce 
un acrecentamiento de enfermedades crónicas, las personas deben aprender a vivir con 
limitaciones a veces degenerativas que sumergen a la persona en un estado de parcial o total 
de dependencia. En este sentido hemos de destacar que las TIC están presentes en el 
tratamiento y seguimiento de las enfermedades de las personas mayores, existiendo 
programas pilotos de atención online de personas mayores por ejemplo en la Alpujarra 
granadina. Con el objetivo de fomentar un nuevo modelo de salud sostenible y eficiente en el 
que prime el bienestar del paciente, Telefónica ha puesto en marcha la Unidad e-Health. Se 
trata de un servicio que integra un conjunto de productos innovadores basados en las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, con los que se dará un paso más en la 
prestación del servicio sanitario. La Unidad está compuesta por cinco servicios: el Cisco Health 
Presence, el seguimiento de crónicos, la telemedicina, la herramienta Colabor@, la 
teleasistencia domiciliaria, la teleasistencia móvil M2M, las TIC’s sociosanitaria y la columna de 
cardioprotección.  
(http://www.tendencias21.net/Las-TIC-revolucionan-la-asistencia-medica_a4722.html).  
5.  Conclusiones 
Un reto importante para el Trabajo Social sobre las TIC, y las personas mayores, consiste en 
no simplificar el uso de las nuevas tecnologías únicamente con la parte burocrática de la 




personas mayores, grupos,  organizaciones y asociaciones de mayores, y aspectos dentro de 
la comunidad referidos a situaciones del mayor. 
La Ley de Promoción de la Autonomía Personal y Atención a las personas en situación de 
dependencia puesta en marcha en 2007, marcó unas pautas de procedimiento en su 
desarrollo, entre la que se encuentra la valoración de la situación de dependencia la cual 
debería realizarse en el domicilio de los solicitantes. 
Los trabajadores sociales se incorporan en el desarrollo de dicha ley con el conjunto de 
herramientas y técnicas propias de la profesión, cómo técnica estrella, la visita a domicilio, la 
cual es usada también en la elaboración del Programa Individual de Atención y las revisiones, 
seguimientos y evaluaciones posteriores (Corrales, 2013). 
La utilización de las nuevas tecnologías debe complementar a las técnicas que se vienen 
llevando a cabo desde las pioneras del Trabajo Social, como por ejemplo las visitas 
domiciliarias para mejorarlas, no sustituirlas, siendo muy interesante ir incorporando PDAs y 
sistemas de grabación de las visitas domiciliarias por ejemplo. 
Al hablar sobre el colectivo de personas mayores, en concreto las que se encuentran en 
situación de dependencia, no debemos olvidar la figura del cuidador, ya que es una pieza clave 
para que la persona dependiente sobrelleve de forma más normalizada su vida cotidiana a 
pesar de sus limitaciones. Desde el Trabajo Social se puede trabajar entre otras, de forma 
grupal, con las personas cuidadoras, e incorporar las TIC a dicha intervención. En este sentido 
existe un espacio web de Cruz Roja e IMSERSO que se ofrece a la sociedad como instrumento 
de ayuda a las personas cuidadoras (www.sercuidador.es).  
Un ejemplo de un programa de intervención con cuidadores informales sería el programa  
implantado por el Instituto Aragonés de Servicios Sociales (IASS), en el cual se realizan grupos 
socio-terapéuticos dirigidos por trabajadores/as sociales, en los que se ofrece una intervención 
profesional a los cuidadores informales de personas dependientes. Con ello se pretende una 
mejora en la calidad de vida familiar y proporcionar apoyo a los cuidadores para identificar y 
verbalizar sus emociones. Dicho programa tiene como objetivos generales, atender la 
necesidad de apoyo de los cuidadores no profesionales y favorecer la autonomía personal de 
la persona en situación de dependencia. La función del trabajador/a social sería la de guía, la 
de movilizar al grupo hacia una decisión o acción fomentando la participación. Son así, 
facilitadores que intentan crear un clima adecuado.  
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Resumen: En el presente artículo se pretende, en primer lugar, hacer una distinción entre los 
términos de Educación a Distancia y Educación Virtual, que a menudo se confunden. A 
continuación, se hace un análisis de las características, ventajas e inconvenientes de la e-
learning y sus aportaciones a la educación tradicional, para finalizar con una reflexión acerca 
de su papel en la actualidad, sus retos de cara al futuro de la educación y los principales 
obstáculos con los que se encuentra. 




¿Educación a distancia o Educación Virtual? 
Para empezar, debemos aclarar qué es Educación a Distancia: ¿Se refiere únicamente a 
formación no presencial, o implica también medios pedagógicos distintos y específicos? 
García Aretio (2012) afirma que “La educación a distancia se basa en un diálogo didáctico 
mediado entre el profesor (institución) y el estudiante que, ubicado en espacio diferente al de 
aquél, puede aprender de forma independiente y también colaborativa”. Sus características, 
siempre según el mismo autor, son la separación espacio – temporal entre alumno y profesor y 
la comunicación multidireccional entre ambos a través de diversos recursos tecnológicos, la 
organización autónoma e independiente del estudio por parte del estudiante, y el soporte de 
base de una institución en el proceso de aprendizaje.  
Estas características tan particulares influyen en todo el proceso de adquisición de 
conocimientos, y condicionan, por tanto, los métodos de aprendizaje, que en algunos casos 
pueden mantenerse (aunque cambiando de soporte) y en otros deben obligatoriamente 
adaptarse o crearse. 
La definición de Educación Virtual, en cambio, es mucho más confusa debido a las múltiples 
interpretaciones que podemos encontrar y a la mezcla o no, delimitación de las diferencias 
entre ésta, y otros términos afines, como e-learning, virtualización, blended learning, etc. Para 
clarificar las ideas, seguiremos lo planteado por Tedesco (2012) y Area y Adell (2009: 6), al 
distinguir entre: 
− E learning: Educación a Distancia a través de Nuevas Tecnologías o Educación Virtual. 
El proceso es casi todo a distancia, lo más relevante son los materiales y la herramienta 
utilizada para transmitir los mismos. 
− Blended Learning: Aprendizaje semipresencial, donde se mezcla asistencia con tareas 
virtuales. Hay innovación en el modelo presencial de docencia.  
− Educación presencial con apoyo de Internet: Hace referencia al proceso de 
virtualización, es decir, el uso o apoyo de medios tecnológicos en la educación 
presencial. El modelo presencial de docencia se mantiene, mientras que el aula virtual es 
un espacio donde volcar la información. La comunicación es casi siempre unidireccional, 
del docente al alumno. 
La Educación a Distancia, en su recorrido histórico, ha atravesado cuatro etapas hasta llegar a 
esta “simbiosis” entre educación a Distancia y E-learning, a saber (Aparici, 2002: 13): 
1. Dominio del material impreso, textos y manuales por correspondencia. 
2. Etapa analógica. Utilización de televisión, videos, y radio. 
2. Se incorpora la informática. 
3. Etapa digital (actualidad). Integración entre las Nuevas Tecnologías e Internet y otras 





Así pues, ¿Es lo mismo Educación a Distancia entonces de Educación Virtual (e-learning)? No, 
aunque hoy en día como hemos visto están cada vez más cercanas, hasta el punto de que 
prácticamente no podrían separarse en muchos ámbitos. La educación virtual, requiere, como 
requisito, el uso para el aprendizaje de las Nuevas Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TIC), y aunque hasta hace unos años aún se realizaban cursos por 
correspondencia, en la actualidad es prácticamente imposible encontrar aprendizaje a distancia 
que no requiera al menos de conexión a Internet, especialmente en el ámbito universitario. 
De ahora en adelante, cuando hablemos de Educación a Distancia, nos estaremos refiriendo a 
la Educación a Distancia Virtual, es decir, e-learning. 
Educación a Distancia en el siglo XXI 
Como hemos comentado, hoy en día es prácticamente imposible separar Educación a 
Distancia de Educación Virtual, encontrándonos ante un único término, e-learning. Pero, ¿Qué 
aportaciones suponen para la Educación a Distancia las Nuevas Tecnologías? 
¿Verdaderamente estamos ante un concepto innovador y revolucionario, o es simplemente la 
virtualización del “viejo sistema”, con sus virtudes pero también con sus defectos? 
Hasta la llegada al siglo XXI la enseñanza universitaria había cambiado realmente poco: 
docente, tutor o profesor frente a un grupo más o menos numerosos de alumnos/as 
impartiendo conocimientos delante de  una pizarra , lo mismo que en el Antiguo Egipto, en 
Grecia o en Roma hace miles de años ….Sin embargo en el año 2011, en Stanford,  se produjo 
un cambio radical en la forma y manera de entender y transmitir la educación superior 
universitaria : llegaron los Cursos masivos abiertos Online (en su acrónimo inglés, MOOCs). 
La educación a Distancia tiene muchas ventajas propias: 
Hace más accesible la información, debido a la flexibilidad de horarios y espacios en que 
puede llevarse a cabo. Se puede estudiar donde se desee y en el momento más conveniente. 
Fomenta la independencia y la autodisciplina. Enlazado con el rasgo anterior, es el alumno el 
que debe organizar todo el proceso. Esto exige grandes dosis de disciplina, o se puede caer 
fácilmente en el abandono ya que no existen presiones institucionales que marquen metas.  
Facilita el acceso a la educación a aquellas personas con dificultad para desplazarse o salir de 
casa, ya sea durante periodos de tiempo concretos o prolongados. Quienes no tengan los 
medios económicos necesarios para vivir en otra ciudad y acceder a los estudios que desea, o 
quienes no puedan desplazarse por motivos físicos, siempre tienen la opción de realizar 
estudios a distancia y eliminar las barreras geográficas. 
Puede compaginarse con otras actividades. Es una opción excelente para quien tenga cargas 
familiares u horarios de trabajo incompatibles con el desempeño de otra actividad a jornada 
completa o media jornada.  
Es más barata, porque ahorra costes, en cuanto a desplazamientos, energía, personal, 
limpieza de espacios, mantenimiento de aularios, papel….lo cual en una época de salida de 
crisis económica y de ajustes presupuestarios está muy recomendada.  




Con la inclusión de las Nuevas Tecnologías, ahora es más accesible que nunca para personas 
con diversidad funcional. No sólo se puede estudiar desde casa, sino que se ponen a 
disposición aplicaciones para personas con discapacidad física, psíquica y sensorial. 
Favorece la inclusión de alumnos con necesidades especiales y ayuda a crear lazos sociales 
con el resto del alumnado/profesorado. A menudo los estudiantes que no pueden salir del 
entorno doméstico (generalmente a causa de impedimentos físicos) o que no estaban insertos 
en el sistema de escolarización “tradicional” veían muy limitadas sus posibilidades de 
socialización. Ahora en cambio éstas se multiplican, y pueden contactar no sólo con personas 
de su entorno sino también de todo el mundo. 
Aumenta aún más, si cabe, el público que puede acceder a ella. Según datos del Informe Anual 
“Sociedad en Red” 2012 del Observatorio Nacional de las Telecomunicaciones y los Servicios 
de Información, un 78,3% de los hogares españoles se encuentran equipados con algún tipo de 
ordenador; el 66,9% de los hogares dispone de conexión a Internet, y un 73% de la población 
española considera fundamentales las nuevas tecnologías en la educación.  
Se crea una relación multidireccional entre el docente y el estudiante (feedback), mejorando la 
tutorización. Antes de la aparición de las Nuevas Tecnologías en la Educación a Distancia la 
relación entre educando y educador era escasa, debido a las limitaciones de desplazamiento 
de ambos y al gran número de peticiones a las que el docente debía responder por teléfono, 
carta o personalmente. Sin embargo, actualmente pueden crearse herramientas como los 
foros, donde responder a varias dudas y a varios alumnos a la vez, y éstos entre sí pueden 
ayudarse entre sí; además, las videollamadas y correos electrónicos facilitan también el 
intercambio de información. 
Aumenta la cantidad de información. Todos pueden participar para crear un conocimiento 
único, nuevo, a través de herramientas de trabajo en red, pero también disponemos de una 
fuente mucho más amplia (Internet) donde aumentar nuestros conocimientos. 
Sin embargo, por otro lado, añade nuevos inconvenientes: 
Requiere de una serie de competencias y habilidades especiales tanto en el profesorado como 
en el alumnado, como son el manejo adecuado de las nuevas herramientas on-line y la 
capacidad de innovar para no aburrir ni desperdiciar las posibilidades de la e-learning.  
Necesita organización: Una institución que dé respaldo a la educación y a las competencias 
adquiridas y unos contenidos ordenados, ante la cantidad de información dispersa que 
encontramos en la web. 
El hecho de tener un portátil o una plataforma web no son suficientes para una educación 
virtual de calidad. Se hace necesario un verdadero “cambio pedagógico”, no sólo el reemplazo 
del antiguo sistema por videos o diapositivas.  
A pesar de los esfuerzos y de sus múltiples posibilidades, consideramos que en nuestro país la 
e-learning no se ha desarrollado como debería. No se ha preparado a los docentes para esta 
labor. A menudo se les proporcionada un ordenador, conexión a Internet y una plataforma web 
donde volcar la información, pero sin instrucciones de cómo usarla. Y si bien muchos han 
realizado y realizan un esfuerzo por crear e innovar, muchos otros tratan aún de adaptarse aun 




Tecnologías no nos hemos parado a examinar la teoría existente al respecto, analizarla y 
aplicarla de la manera adecuada, ni tampoco hemos dejado tiempo para la investigación en 
este campo. Todo ello da la sensación de que avanzamos a marchas forzadas.  
La calidad de este tipo de enseñanzas queda a menudo en entredicho, en parte por la 
mercantilización de la misma, lo que provoca que ciertas empresas o entidades la utilicen como 
medio para vender un producto (en este caso educativo, como un curso formativo) de dudosa 
validez, respaldado en el mejor de los casos por títulos no oficiales y que no demuestran la 
adquisición de competencias. Por supuesto en estos casos ni los medios ni los materiales son 
los adecuados. 
Llegados a este punto, ¿Cuál es el papel de la Educación Virtual en nuestro país? ¿Qué metas 
y desafíos quedan por conseguir? 
Metodología y Actividades de Aprendizaje en la UNED 
 
Para abordar la comprensión y estudio de las asignaturas en la UNED podremos   establecer 
tres ámbitos de estudio bien diferenciados: 
 
a) En primer lugar haremos referencia al trabajo del estudiante en relación al estudio, 
aprendizaje.  
 
b) En segundo lugar tenemos  la asistencia a tutorías y relación con el equipo docente. 
 
 La metodología a seguir se centra en: 
 
El alumnado debe estudiar los apartados señalados que corresponden a los capítulos del 
Manual de referencia. 
 
Los programas de radio UNED y Tele UNED, así como el curso abierto sobre servicios sociales 
de la Web de UNED, constituyen una herramienta muy útil para el aprendizaje del alumnado. 
 
La participación en foros y en el curso virtual de servicios sociales reforzará el abordaje y 
comprensión de la  asignatura. 
 
Asistencia a las tutorías de los centros asociados para resolver dudas y aclarar conceptos e 
ideas sobre los contenidos programáticos. 
 
El apoyo de los/as tutores/as de la Red así como la comunicación con el equipo docente 
reforzarán la dinámica del aprendizaje.  
 
c) En tercer lugar :Trabajo Autónomo del Estudiante: 
 
Cada estudiante deberá trabajar los contenidos de cada tema y las cuestiones propuestas por 
el equipo docente. 
 
Los discentes podrán mantener relaciones con otros/as compañeros/as a través de los foros 
del curso virtual. 
 
Serán obligatorios, para quien opte por la evaluación continua, la realización de dos trabajos de 
recensión sobre temas propuestos por el equipo docente y cuyas instrucciones se 
especificarán en la Guía de estudio de la asignatura, así como en las Orientaciones a los/las 




Es obligatoria, para la superación de la asignatura, la realización y superación de una prueba 
presencial que se llevará a cabo en los lugares y fechas establecidos por la Ordenación 
Docente de la UNED. Estas pruebas serán formuladas, corregidas y calificadas por el equipo 
docente. 
En la medida de sus posibilidades, es recomendable que los/as estudiantes asistan a las 
clases/tutorías de los centros asociados. 
Un ejemplo de los recursos TIC en la UNED lo supone este ejemplo de la asignatura “Servicios 
Sociales”  que imparte uno de los autores de este artículo: 
Recursos de Apoyo  
La asignatura cuenta con un Curso Abierto Sobre “Servicios Sociales”, al que se puede 
acceder a través de la  página Web de la UNED. También se puede acceder a los programas 
de Radio y Tele UNED, realizados por los profesores de la asignatura.  
- Presentación del Trabajo Social y Servicios Sociales. 17-12-2004 (radio)  
- Tendencias y Perspectivas sobre Trabajo Social. 11-03-2005 (radio)  
- Nuevos retos para el trabajo social: perspectivas para el Siglo XXI. 20-05-2005 (radio)  
- Los Servicios Sociales en los Ayuntamientos. 04-11-2005 (radio)  
- Servicios Sociales y Política Social en la titulación de Trabajo Social. 01-12-2006 
(radio)  
- Retos de la Política Social. 29-02-2008 (radio)  
- Hacia el 4º pilar del Estado de Bienestar. 20-02-2009 (TV)  
- Crisis económica y política social. 19-01-2011 (radio) 12.TUTORIZACIÓN  
- Servicios Sociales y dependencia. 27-10-2010 (radio)  
 
Educación a Distancia: nuevos retos 
Nuestro primer interrogante es ¿Qué hay que tener en cuenta para realizar una Educación a 
Distancia virtual de calidad? Cada vez hay más medios para facilitar el acceso a la educación, 
pero paradójicamente los índices muestran un descenso en el rendimiento de nuestros 
estudiantes. Esto nos confirma, una vez más, que aunque pongamos las herramientas 
necesarias es también importante adaptar contenidos, metodologías y pruebas de evaluación, 
creando un soporte teórico a nuestras intervenciones. Como señala Sarramona (2000: 17) el 
soporte no condiciona el mensaje, es decir, “es necesario desarrollar modelos instructivos que 
sean coherentes con las teorías vigentes del aprendizaje”.  
Como ya hemos comentado, sin embargo, no se ha prestado atención a la actualización del 
profesorado, a las necesidades del alumnado; no se ha investigado lo suficiente, ni se cuenta 




creación de una nueva modalidad pedagógica, pero parece que todos los recursos se invierten 
en llevarla a cabo más que en crear teoría. Este es, desde nuestro punto de vista, el primer reto 
que debemos afrontar.  De lo contrario, perderemos la oportunidad de aprovechar todo lo que 
puede ofrecernos. 
Por otro lado, aún hay muchas personas que no pueden acceder a un ordenador y/o conexión 
a Internet con la regularidad necesaria como para llevar a cabo un programa de estudios on-
line. Es cierto que se han eliminado muchas barreras y se ha extendido la educación, pero 
quedan brechas que salvar. Y si miramos a nivel internacional, las diferencias entre unos 
países y otros en este sentido son aún más grandes. La E-learning, que prometía ser no sólo 
accesible sino también asequible, no lo es tanto como la educación tradicional. 
Afortunadamente cada vez hay más facilidades para adquirir el equipo necesario, pero debe 
abaratar sus costes, extenderse, y en un primer momento ofrecerse como alternativa a los 
métodos clásicos, hasta lograr por sí misma asentarse donde sea más necesaria. 
Como punto final, nos gustaría ofrecer una mirada de optimismo hacia el futuro: la e-learning 
no es la panacea, pero bien utilizada, sí que puede solucionar muchos problemas y superar 
obstáculos, haciendo la vida más fácil y mejorando la calidad y el acceso a la educación de 
muchas personas. Es cierto que queda mucho camino por recorrer, pero teniendo en cuenta lo 
que hemos visto consideramos que nos encontramos en la vía correcta, en los albores de una 
nueva era para la Humanidad que bien puede ayudarnos a progresar como nunca antes o 
suponer la pérdida de una oportunidad que no volverá a repetirse.  
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Resumen: En una primera instancia se realiza una visión panorámica de la Universidad 
Española en simbiosis con el nuevo fenómeno tecno-social de los MOOCs. Y sus posibles 
implicaciones en el tejido formativo universitario. En última instancia, se indica que este nuevo 
movimiento orientado por unos criterios de calidad puede suponer la apertura a la globalización 
del conocimiento y  a la innovación universitaria. 





1. La Universidad Española y los MOOC 
En consonancia con Oliver et al., 2014, se puede inferir que España se ha situado en muy poco 
tiempo, y de forma sorprendente, en el grupo líder de países que más actividad están 
generando entorno a los cursos masivos en línea abiertos o MOOCs (del inglés Massive Open 
Online Courses). Asimismo, de las 80 universidades activas registradas en el espacio web del 
ministerio de educación 28 tienen al menos un MOOC, lo que representa un 35% del total de 
universidades. De ellas, 7 disponen de un MOOC en segunda edición, es decir un 8,8% del 
total de universidades en España (Figura 1). Y siguiendo a los mismos autores apuntan que 
discriminando entre pública y privadas, se encuentra que dentro de las 50 universidades 
públicas 20 disponen de algún tipo de oferta MOOC, mientras que en las universidades 
privadas sólo 8 de las 30 tienen oferta y en referencia con la presencialidad, se vislumbra una 
cierta diferencia entre universidades tradicionales y a distancia. España cuenta actualmente 
con 6 universidades a distancia de las que un 17% tiene oferta MOOC. En cambio el porcentaje 
de universidades presenciales con MOOC es de un 36%. 
 
Figura 1. Los Moocs y las Universidades Españolas. 
La universalidad de la cultura se está produciendo gracias a la universalidad de las 
comunicaciones y el conocimiento. Todo proceso formativo, base del desarrollo cultural, 
descansa en procesos comunicativos y en la creación y gestión del conocimiento. Es por ello 
que para analizar la presencia que tienen hoy los cursos MOOC en la Educación Superior, y 
por extensión en el mundo de la cultura, debamos profundizar en las características actuales 
de los procesos comunicativos, de la extensión y universalidad del conocimiento, en todas sus 
dimensiones y definiciones y en las consecuencias que todo ello está teniendo en el ámbito de 
la educación. Sólo de esta manera se podrá interpretar correctamente el determinante impacto 
que estos procesos han generado en el mundo universitario, y que explican la eclosión del 
fenómeno MOOC. 
Se puede iniciar la reflexión introspectiva realizando una aproximación a la universalidad de la 
comunicación, la base de estas complejas dinámicas actuales. En la actualidad nadie duda de 
que nos encontramos en un desbocado proceso de extensión universal de las comunicaciones 
como nunca antes se había conocido. Prácticamente no existe rincón en el mundo en el que 
hoy no primen las redes de comunicación, del tipo que sean. La digitalización ha llevado a un 




(Gómez Galán, 1999, 2003, 2007 y 2011), una fusión de todas las tecnologías y medios de 
comunicación tradicionales en un único medio universal constituido por el paradigma Internet. 
Ciertamente el mundo analógico se encuentra en definitiva recesión en la era del mundo digital, 
en la que el conjunto de los medios de comunicación se hallan en un proceso de convergencia, 
de unión, en la cual las capacidades inherentes originalmente a cada uno de ellos comienzan a 
diluirse dentro del conjunto de características globales que ofrece la digitalización de la 
información: calidad en el formato de los mensajes, inmediato acceso, interactividad, 
colaboración, facilidad inusitada de duplicación, reproducción, transmisión y almacenamiento, 
hipertextualidad, etc., en definitiva una auténtica revolución multimedia con un punto de unión, 
el formato digital, en el que convergen todos los medios de comunicación humana actualmente 
existentes. 
Las consecuencias sociales y culturales de este proceso son inauditas. Suponen una 
reestructuración de modelos de convivencia social, en el que la información y la comunicación 
se convierten en los principales protagonistas, como nunca jamás había sucedido antes en la 
historia de la humanidad. Cada vez nos encontramos más cerca de lo que su momento 
McLuhan definió como la Aldea Global (McLuhan, 2009), esa nueva y densa sociedad 
dominada por los flujos de comunicación que asimismo ya describieran ampliamente, y de 
diferentes formas, destacados pensadores como Castells (2002, 2006 y 2007), Echevarría 
(2007) o Baumann (2007). 
Hoy en día, con la llegada masiva de los cursos masivos, en línea y en abierto denominados 
con la sigla inglesa "MOOC" se han considerado en la literatura divulgativa y científica como 
una revolución con un gran potencial en el mundo educativo y formativo (Bouchard, 2011; 
Aguaded, Vázquez-Cano, & Sevillano, 2013). El informe Horizon, liderado por el New Media 
Consortium y Educause, aporta un estudio prospectivo del uso de tecnologías y tendencias 
educativas en el futuro de distintos países. En su novena edición (Johnson et al., 2013), 
destaca especialmente la incidencia de los MOOC en el panorama educativo actual. Asimismo, 
la edición Iberoamericana orientada a la Educación Superior, iniciativa conjunta del "eLearn 
Center" de la UOC y del New Media Consortium, indica que los “cursos masivos abiertos” se 
implantarán en nuestras instituciones de educación superior en un horizonte de cuatro a cinco 
años (Durall et al., 2012). 
En este sentido, en la educación superior se reflexiona sobre los MOOC como la revolución de 
la formación universitaria (Pappano, 2012; Little, 2013). Los MOOC podrían considerarse la 
manifestación más reciente del movimiento de acceso abierto en el ámbito universitario, desde 
la perspectiva de los usuarios en el actual contexto de cultura digital (Sánchez, 2013), o como 
un hito disruptivo (Conole, 2013), cuyo desarrollo en un horizonte muy próximo resulta 
excitante, inquietante y completamente impredecible (Lewin, 2012). 
2. La Globalización del conocimiento y los MOOC 
Los MOOC pueden constituirse en una nueva tendencia tecno-social, especialmente orientada 
en el panorama de la Educación superior para la estimulación de la innovación universitaria y la 
promoción de escenarios de aprendizajes masivos, abiertos e interactivos para la génesis de 
investigación colectiva (Vázquez-Cano, Sirignano, López Meneses & Román, 2014), o derivar 
simplemente hacia un nuevo modelo de negocio para las Universidades y las Instituciones sin 
una calidad demostrada (Zapata, 2013; Vázquez-Cano, López & Sarasola, 2013). Y, sin olvidar, 
en consonancia con Martín & González (2013) que todavía hay un déficit de investigaciones 




En este sentido, ya lo indicaba Cebrián (2011) cuando se refería a las Tecnologías de las 
Información y la Comunicación diciendo que éstas pueden ayudar a alcanzar mejores cotas de 
calidad y excelencia educativa, siendo en algunos casos imprescindibles su uso; si bien, no es 
suficiente solo con su presencia pues requiere también que los demás elementos del proceso 
de enseñanza y aprendizaje sean de calidad. En última instancia, esta nueva modalidad de 
expansión del conocimiento en abierto, masivo y en línea que forma parte de los nuevos tejidos 
educativos de la mayor parte de universidades de prestigio internacionales pueden ayudar a la 
transformación de las aulas, limitadas en el tiempo, acotadas espacialmente y reservadas el 
acceso a la información en algunas ocasiones a una élite social, a trascender a nuevos 
escenarios de aprendizaje ubicuos, conectivos, informales, y horizontales que pueden facilitar 
la inclusión digital de los más desfavorecidos y al nacimiento de hábitats virtuales interactivos 
de aprendizaje libre e inteligencia colectiva y al desarrollo sostenible de la formación del homo 
conexus/ digitalis en el sendero del conocimiento globalizado. 
Asimismo, los principales retos y dificultades del movimiento MOOC surgen de un 
cuestionamiento esencial a la filosofía con la que nacieron (gratuita y masiva). Esos dos 
adjetivos caracterizan y confieren especificidad a este tipo de formación pero su materialización 
hacen que resulte complicado en muchos casos que se conjuguen de forma efectiva según el 
planteamiento pedagógico y económico desde el que parten. Los actuales MOOC en las 
diferentes plataformas nacionales e internacionales parten de un diseño pedagógico que les 
aleja bastante del principio didáctico del conectivismo y del trabajo en grupo y pueden ser 
tildados de un "e-learning empobrecido". Al ser gratuitos y estar enfocados desde el principio 
de masividad se pierde el contacto con el tutor que pasa a ser, un moderador o ponderador de 
foros en el mejor de los casos. Convirtiendo así el curso MOOC en una serie de vídeos de 
corta duración enlazados bajo el hilo conductor de un índice teórico en el que el estudiante 
mediante su visionado y pequeñas autoevaluaciones aprende casi de forma autónoma. Esto 
convierte a los cursos en algo no muy diferente a un canal YouTube con vídeos explicativos. 
No existen, en la actualidad, procesos fuertes de tutorización, discriminación de contenido, 
intervención del estudiante y del trabajo en equipo.  
El nuevo escenario pedagógico y social de los MOOC deberá hacerlos más sostenibles y 
abarcar tendencias menos agresivas en los procesos de monetización. Se debe avanzar en 
procesos de acreditación y certificación del estudiante que no lleven siempre aparejado el pago 
de dinero y se pueda avanzar en el reconocimiento de créditos en los estudios universitarios 
para lo cual el procedimiento de reconocimiento de la identidad digital deberá mejorase. 
Además, las nuevas propuestas deberán también extender la población diana y adentrase en 
MOOC para la educación no universitaria, especialmente enfocados a la formación profesional 
y de alumnos en la educación secundaria. Los MOOC enfocados a competencias profesionales 
y a la enseñanza de idiomas son dos posibilidades con una gran potencialidad en estas dos 
etapas educativas 
 En última instancia, los MOOC han irrumpido con fuerza en el tejido biótico universitario 
pudiendo ayudar a la globalización del conocimiento y orientado con unos criterios de calidad 
óptimos (tutorización masiva guiada, instrumentos de evaluación de carácter cualitativos, 
contenidos significativos, seguimientos de los canales de comunicación, orientación 





3. La innovación universitaria desde los principios de la masividad y la ubicuidad 
El proceso de la formación ubicua y masiva implica la búsqueda de nuevas metodologías que 
transformen la educación formal hacia una mayor interconectividad global. La metodología 
ubicua requiere de nuevas formas de enseñanza y aprendizaje para moverse mentalmente, 
nuevas lógicas de navegación social, nuevos usos de los dispositivos digitales móviles y 
ordenadores considerados como apéndice de nuestro pensamiento. Construimos el 
pensamiento de manera individual, a través de un camino que tejemos con iconos y enlaces 
hipertextuales. Buscamos, no seguimos instrucciones. Creamos nuestros propios itinerarios de 
lectura, no leemos las cosas en el orden en que el autor piensa que sería bueno para nosotros. 
Están surgiendo nuevas formas de pensar en las que la mente usa el contenido digital como 
complemento de su propia capacidad cognitiva. Los usuarios se abren paso en el mundo del 
conocimiento y la imaginación mediante el manejo de "tecnologías semánticas" de computación 
ubicua: algoritmos de búsqueda, menús, esquemas formales, etiquetado generado por el 
usuario, folksonomías y ontologías. Todo esto nos permite trabajar a nuestra manera con 
archivos y bases de datos estructuradas. Estas actividades hacen que nuestro pensamiento se 
configure mediante el ordenador. 
La metodología para el desarrollo de experiencias formativas generada por medios ubicuos 
debe estar fundamentada en el concepto de participación. Esta es la base de algunos de los 
signos que caracterizan nuestro tiempo. El mundo se está transformando a gran velocidad, 
estamos pasando de una economía industrial a otra basada en la información y orientada por 
los medios. El desarrollo tecnológico posibilita que prácticamente cualquier persona puede 
producir y diseminar información, de modo que el aprendizaje puede tener lugar en cualquier 
momento y en cualquier lugar. En la actualidad, el aprendizaje se ve condicionado por el gran 
acceso a la información que precisa de nuevas formas de aprehender esos contenidos desde 
los principios de creación y reelaboración. Desde el momento en que usamos la tecnología web 
para darle sentido al mundo que nos rodea, a través de blogs, wikis, mash-ups, podcasts, 
software social, mundos virtuales, medios de código y acceso libre, y otras muchas prácticas 
online existentes. 
Sugerimos a continuación siete cambios en el entorno educativo con el fin de implementar una 
práctica congruente con el aprendizaje ubicuo (Cope y Kalantzis, 2009): 
Cambio 1: Difuminar las fronteras institucionales, espaciales y temporales de la educación 
tradicional. 
Según la herencia que hemos recibido de las instituciones educativas de nuestro pasado 
inmediato, los estudiantes tienen que estar en el mismo sitio al mismo tiempo, tienen que 
estudiar los mismos temas y tienen que seguir el mismo ritmo. La simultaneidad espacial y 
temporal de este sistema de información y conocimiento tenía un sentido práctico. Pero hoy, 
cuando podemos grabar y transmitir a muy bajo coste cualquier tipo de contenido textual, visual 
o auditivo, la necesidad de aulas no es tan grande. El hecho educativo puede ocurrir en 
cualquier lugar y en cualquier momento. Además, en nuestros días, todo cambia tan 
rápidamente que lo que uno aprende hoy, mañana es irrelevante. Por este motivo, se han 
adoptado medidas para facilitar la formación continua, una educación formalmente acreditada 
"durante toda la vida". Nadie duda de la importancia de reunirse en lugares y momentos 
específicos, pero lo que vamos a decidir hacer cuando nos reunamos tiene que ser diferente de 
lo que se hace en las aulas de hoy: podemos centrarnos en actividades cara a cara, trabajo 




presencia permanente de la pedagogía en los espacios de aprendizaje informal y semi-formal: 
menús de ayuda, “interfaces intuitivas”, aprendizaje basado en juegos, realidad virtual, etc. 
Cambio 2: Reordenar los equilibrios 
En el aula tradicional, el profesor y la pizarra están de frente a la clase. Los estudiantes se 
sientan en filas, escuchan, responden preguntas (de una en una), leen en silencio sus libros de 
texto y hacen las tareas del libro de ejercicios. La comunicación lateral estudiante-estudiante no 
es posible, mucho menos deseable, ya que se podría interpretar como una pérdida de tiempo 
fraudulenta. Lo que subyace a esta disposición es un cierto tipo de disciplina (escuchar al 
profesor, leer la autoridad que representa el libro de texto), y una relación particular con el 
conocimiento (estos son los hechos y las teorías que tienes que saber, esta es la literatura que 
va a elevar tu espíritu, esta es la historia de la que tienes que extraer ejemplo). Este tipo de 
educación tuvo sentido en un cierto tipo de sociedad. Hoy en día, los equilibrios han cambiado 
en muchos ámbitos de nuestra vida. No hay ninguna necesidad de ser receptores pasivos de 
conocimiento, cuando estudiantes y profesores pueden colaborar en el diseño del 
conocimiento. 
Cambio 3: Aprender a reconocer diferencias entre los estudiantes y a usarlas como recurso 
productivo 
El aprendizaje ubicuo ofrece un buen número de posibilidades. No todos los estudiantes tienen 
que estar en la misma página; pueden estar en páginas diferentes según sus necesidades. 
Cualquier aprendiz puede conectar lo general y lo autorizado con las especificaciones 
particulares que están relacionadas con sus experiencias e intereses vitales. Todos los 
aprendices pueden ser creadores de conocimiento y de cultura, y además cada vez que crean 
algo rehacen el mundo aportando su propia voz, su propia manera de conectar el mundo con 
sus experiencias propias. Los aprendices pueden también trabajar en grupo, construyendo 
conocimiento colaborativo, de modo que la fuerza del conocimiento del grupo radique en su 
capacidad de hacer un uso productivo de las complementariedades que se derivan de sus 
diferencias. En este contexto, los profesores tienen que comprometerse como miembros y co-
diseñadores de dichas comunidades cosmopolitas de aprendizaje, siempre al lado de los 
aprendices, junto a ellos en sus itinerarios de aprendizaje. 
Cambio 4: Ampliar la gama y combinación de los modos de representación 
Los educadores no han hecho todavía un uso suficiente de las posibilidades que aportan los 
nuevos medios. Los estudiantes, sí. Cuando los educadores se ponen a su altura, el 
aprendizaje se hace más relevante, más intenso, más profundo (Cope y Kalantzis 2000;Cope y 
Kalantzis 2007; Kress, 2003). Los educadores no tienen más remedio que entender las 
diversas gramáticas de los múltiples modos de significación que han hecho posible lo digital, 
con la misma profundidad que el alfabeto tradicional o las formas simbólicas. 
Cambio 5: Desarrollar las capacidades de conceptualización 
El aprendizaje ubicuo demanda un nivel de abstracción y unas estrategias metacognitivas de 
orden superior. Esta es la única manera de abrirse paso a través de una cantidad de 
información talque resulta imposible manejarla. Los profesores deben convertirse en usuarios 




práctica el metalenguaje que tanto ellos como sus aprendices necesitan, a fin de identificar sus 
posibilidades. 
Cambio 6: Conectar el pensamiento propio con la cognición distribuida 
La inmediatez, vastedad y navegabilidad del conocimiento hoy en día, lo ponen tan a la mano, 
tan accesible mediante los dispositivos digitales, que podemos hablar sin problemas de que 
estos dispositivos se han convertido en una extensión de nuestra mente. Algo pasa en nuestra 
mente cuando ya no tenemos que recordar números telefónicos porque los tenemos 
almacenados en la memoria del móvil –el móvil los recuerda por nosotros. Se ha convertido en 
una extensión indispensable de nuestra mente. Esto debería llevar de inmediato a la 
desaparición de los exámenes a libro cerrado. Los educadores tienen que pensar en nuevas 
formas de evaluar las capacidades de los aprendices, ya que en este nuevo entorno lo 
importante no es saber, sino saber cómo saber. 
Cambio 7: Construir culturas de conocimiento colaborativo 
La metodología de los espacios ubicuos debe facilitar nuevas formas de reflexividad social que 
pueden resultar en "comunidades de práctica" para apoyar el aprendizaje. En un contexto de 
aprendizaje ubicuo, los profesores tienden a aprovechar la enorme energía lateral de la 
construcción del conocimiento “peer-to-peer” y del poder de la inteligencia colectiva. Los 
espacios digitales basados en redes sociales son perfectos para un tipo de trabajo que une 
simplicidad y transparencia, y que valora la diversidad de las contribuciones. Los profesores 
deben adquirir destrezas de orden superior que les permitan construir comunidades de 
aprendizaje genuinamente inclusivas, de modo que cada estudiante pueda dar de lo mejor de 
sí mismos. 
4. Conclusiones 
La formación masiva y abierta supone un reto para las instituciones universitarias y sus 
docentes que deben redefinir el paradigma metodológico actual para adentrase en nuevas 
formas de diseñar materiales educativos más interactivos, colaborativos y ubicuos, junto con 
nuevas formas de evaluación más dinámicas y autogestionadas. Para que la Universidad se 
integre en estos nuevos espacios de formación debe adecuar la conformación de sus planes de 
estudio desde un catálogo de asignaturas más amplio y diversificado que permitan al alumno 
crear su propio mapa de competencias dentro de las propias de un campo académico o 
profesional. De esta manera, el concepto de aprendizaje diversificado adopta todo el sentido en 
contraposición a la uniformidad actual de los programas universitarios. La tendencia debe ser la 
de ofrecer unos programas abiertos en directa relación con el mundo laboral, académico y 
profesional que posicionen al alumnado ante la posibilidad de crear un itinerario formativo que 
se adecue a las competencias necesarias en un mundo cambiante y diversificado abierto a 
nuevas herramientas y espacios ampliamente interconectados. 
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Resumen: Las TIC juegan un papel muy importante en la educación, tal como se ve en la ayuda 
que brindan a los estudiantes para que estos aprendan a su ritmo y en su tiempo; estas sirven de 
guía a estudiantes y profesores, facilitan la adquisición de todo tipo de recursos de audio, video y 
datos, y, tal vez lo más importante, permiten la interacción entre seres humanos. Las TIC ofrecen 
magníficas posibilidades para el autoaprendizaje y generan procesos formativos abiertos y flexibles 
que ofrecen un abanico de opciones casi infinito, ya que la elección no queda restringida a un 
entorno próximo y de esta forma se mejora la capacidad de decisión del educando. Asimismo, 
mejoran la comunicación entre los diferentes agentes implicados en el proceso 
enseñanza‐aprendizaje. Además, aumentan el interés y la motivación del alumnado lo que redunda 
en una mejora de la eficacia educativa, entre otros.  
Aunque presenta numerosas ventajas, los retos que aún tienen las TIC en la educación son muy 
grandes, pues falta que las infraestructuras tecnológicas de los diferentes entornos educativos se 
fortalezcan y además se requiere que los educadores y educadoras se capaciten para asumir su 
papel de mediadores y facilitadores. No obstante, se aprecian numerosas buenas prácticas con TIC 
en la educación, buenas prácticas que llevan el proceso de enseñanza-aprendizaje a un nivel 
superior, algunas de las cuales están consiguiendo democratizar un acceso universal a la 
enseñanza, haciendo que exista una Educación para Todos. Entre ellas, pueden destacarse en 
este último tiempo las aplicaciones móviles, dado el auge que está teniendo el empleo de 
dispositivos móviles en todos los contextos sociales y económicos de nuestra sociedad.   




Aplicaciones educativas para dispositivos móviles: las Apps 
Las aplicaciones de software para dispositivos móviles (Apps) son programas desarrollados para 
atender tareas específicas (consultar correo electrónico, acceder a redes sociales, consultar 
noticias, etc.). No pretenden satisfacer todas las necesidades que puedan presentar las personas 
que utilizan este tipo de dispositivos, sino realizar tareas concretas (Traxler, 2009). Lógicamente 
existen diferentes tipos de aplicaciones móviles y, de acuerdo a su funcionamiento, se clasifican en 
(Cáceres, Roy, & Zachman, 2013): 
- De sistemas: relacionadas con el funcionamiento de los dispositivos, (p.ej: gestión de 
mensajes). 
- Ofimáticas: permiten trabajar con documentos de textos, hojas de cálculo, etc.  
- De organización: para la organización de datos (calendarios, gestión de contactos, etc.). 
- Web: para utilizarlas es necesario acceso a Internet (email, Google Maps, Facebook, etc.). 
- De accesibilidad: permiten a personas con alguna discapacidad usar dispositivos móviles. 
- Multimedia, de juegos y aplicaciones educativas. 
En España, según un estudio elaborado por App Date (2013), el número de usuarios de 
aplicaciones ha aumentado un 140% en tan solo unos meses, pasando de 5 millones a principios 
del año 2012, a 12 millones en septiembre del mismo año. Este aumento responde en gran medida 
a la creciente adquisición de Smartphones y Tabletas, cuya penetración sitúa a España entre los 
primeros países del mundo. En nuestro país, el 71% de usuarios se descargan diariamente unos 
2,7 millones de aplicaciones. Centrándonos en la franja de edad de los 10 a los 15 años, 
encontramos que un 37% de estos menores tienen un Smartphone. El 69% de menores utilizan 
aplicaciones relacionadas con el ocio, un 64% aplicaciones de redes sociales, el 54,5% mensajería 
instantánea, el 49,3% de tiempo libre, el 42% correo electrónico, 16,8% de información y el 16,5% 
aplicaciones de localización (App Date, 2013). 
El fenómeno de las Apps ha superado las todas las expectativas y probablemente se produzcan 
grandes transformaciones en nuestros hábitos cotidianos a través de ellas. Campos como la 
medicina y la educación son ámbitos en los que se están desarrollando importantes innovaciones 
(Fundación Telefónica, 2013). Estas aplicaciones didácticas, que experimentan ya un crecimiento 
notable, ofrecen nuevos instrumentos para actividades educativas como la anotación, el cálculo, la 
composición y la creación de contenidos. Un estudio mostró que en 2011 se habían instalado 270 
millones de aplicaciones relacionadas con la educación, más de 10 veces más que en 2009 
(McKinsey & Company y GSMA, 2012; cit. en UNESCO, 2013). De estas aplicaciones educativas, 
una minoría se centra en objetivos curriculares y se conciben para su utilización en el aula o para 
realizar tareas en casas, pero la mayoría se orienta principalmente al aprendizaje informal. Sin 
embargo, dado que está aumentando el número de estudiantes que utilizan dispositivos móviles en 
contextos de educación formal es esperable que las aplicaciones pasen a ser una parte importante 
del aprendizaje móvil (UNESCO, 2013). 
Utilización educativa de las aplicaciones móviles 
Antes de proseguir, creemos necesario conocer cómo se utilizan en el aula, en qué medida y qué 
resultados de aprendizaje se obtienen, En este sentido queremos destacar un interesante estudio 
llevado a cabo en el Longfield Institute, en el Reino Unido (Heinrich, 2012). El citado estudio, 
concluyó de forma general que las tabletas digitales son herramientas fáciles de usar, que se 
utilizan fundamentalmente para el aprendizaje de lenguas (nativas y extranjeras), matemáticas y 




académicos. El uso de tabletas ha aumentado la motivación del estudiante, la calidad de sus 
trabajos y ha mejorado los desempeños en tareas de trabajo colaborativo. Por su parte, el 
profesorado había utilizado los dispositivos con fines educativos en su mayoría, e identificaron 
beneficios significativos con relación a su carga de trabajo así como un ahorro económico. El 
estudio reveló, además, otras cuestiones de interés: 
Los dispositivos móviles se utilizan principalmente de tres maneras diferentes, siendo las más 
utilizadas la investigación online, la creación de  presentaciones y la elaboración de mapas 
conceptuales. Respecto a esta última modalidad de uso, el estudio sostiene que favorece el 
desarrollo de destrezas cognitivas superiores, a un mejor análisis de la información permitiendo la 
conectividad de ideas y acontecimientos (notificado por el 56% de estudiantes y el 70% de 
docentes). Los datos reflejan también que existen usos que no están siendo aprovechados como 
por ejemplo los podcasts (emisiones radiofónicas o de audio en diferido) o el visionado de vídeos, 
usos que en la enseñanza de lenguas extranjeras puede resultar de gran utilidad. En la gráfica 1 se 
muestran las actividades para las que se han utilizado los dispositivos móviles.  
 
Gráfica 1. Tareas para las que se ha utilizado el iPad en el aula 
Fuente: The iPad as a tool for education (Heinrich, 2012) 
 
El informe también muestra que el alumnado desearía tener la posibilidad de acceder a vídeos que 
les ayude en el aprendizaje. El problema que se deriva de ello es que la plataforma con mayor 
número de contenidos es Youtube y existe el riesgo de que aparezcan distractores, lo que requiere 
un control estricto que evite el acceso a contenido no deseable. Se comprueba también que el uso 
de aplicaciones de creación de vídeo no está siendo aprovechado suficientemente. El alumnado 
también refiere un escaso uso en disciplinas como arte, matemáticas o lengua; elaborar más 
presentaciones; realizar más investigaciones online; utilizar juegos para desarrollar destrezas de 
escritura, escribir artículos e historias; realizar exámenes; usar libros digitales, etc. El alumnado 
manifestó que el uso de las tabletas les permitía acceder fácilmente a Internet, usar e-books, lectura 
interactiva, realizar fotografías o vídeos y editarlos, utilizar juegos educativos, usar Apps de ayuda 
en el proceso de aprendizaje, elaborar mapas mentales, comunicarse con el profesorado, crear y 
exponer presentaciones, realizar deberes, acceder a textos y exámenes anteriores, escuchar 
podcasts. La conclusión es que el alumnado considera que las tabletas son una herramienta que 
les permite trabajar de forma más eficaz y productiva. En lo referido al uso de tabletas fuera del 
aula, el estudio muestra que el 86% de alumnado lo hace para jugar o relacionarse, el 70% para 




actividades. Estos datos demuestran que en gran medida los educandos utilizan los dispositivos 
móviles para complementar su aprendizaje según sus necesidades. En cuanto a la percepción del 
profesorado, la mayoría considera que ya no es necesario utilizar los ordenadores para trabajar y que 
la planificación de las lecciones resulta más sencilla, ya que facilita el establecimiento de objetivos y 
permite compartir recursos fácilmente. Respecto a los beneficios en el aprendizaje opinan que es una 
metodología que resulta atractiva, que promueve el aprendizaje independiente y permite al alumnado 
conocer sus logros de forma inmediata. Son interesantes también los resultados referidos a la 
motivación del alumnado. Según estos el 68,7% se siente más motivado usando las tabletas, frente a 
un 11% que está en desacuerdo o tiene una opinión neutral. El profesorado muestra también 
opiniones convergentes, así el 59,5% opina que el alumnado está más motivado y se puede trabajar 
mejor cuando se usan las tabletas, frente a un 12,7% que opina de manera contraria y un 27,9% 
mantiene una opinión neutral. Podemos considerar que existe consenso entre las opiniones de 
docentes y estudiantes sobre el impacto positivo del uso de tabletas digitales. Respecto a las 
opiniones contrarias, el estudio señala que se debieron fundamentalmente a problemas técnicos 
surgidos durante el uso de los dispositivos.  
Otro estudio, llevado a cabo en varios centros educativos de Australia (Oakley, Pegrum, Faulkner, & 
Striepe, 2012), se centró en la enseñanza del inglés (como lengua nativa), basándose en el 
cumplimiento de objetivos del aprendizaje establecidos en el currículo. Según el estudio, entre los 
factores positivos del uso de tabletas digitales, destacan la implicación del alumnado, la creatividad, el 
grado de autonomía alcanzado en el aprendizaje, el alto grado de destrezas de expresión oral, en la 
productividad del alumnado y en los productos de las situaciones de trabajo colaborativo llevadas a 
cabo. Respecto al uso de las Apps, las más tradicionales se utilizaron a modo de refuerzo, mientras 
que las más genéricas se usaron para elaborar trabajos de carácter más creativo (relatos digitales 
multimedia, informativos en vídeo, libros electrónicos, mapas mentales, presentaciones multimedia y 
cómics). Respecto a los aspectos no deseados, derivados del uso de tabletas, que se detectaron, 
destacan la reticencia de un sector del profesorado, la dificultad de encontrar apps que se adaptasen 
al currículo educativo, problemas técnicos, elementos distractores como el uso de mensajería durante 
la clase y la corta duración del periodo de evaluación del dispositivo.  
En España se han llevado a cabo algunos proyectos, uno de ellos es el denominado Dedos: tabletas 
digitales en el aula (CITA, 2012), experiencia pionera llevada a cabo en el CEO Miguel Delibes en 
Macotera (Salamanca) en colaboración con la Fundación Germán Sánchez Ruipérez y la Universidad 
de Salamanca. El proyecto se centra en propuestas sencillas que permitan utilizar estos dispositivos 
sin problemas técnicos para docentes o estudiantes. El profesorado, promueve la generación de 
contenidos por parte del alumnado, la escritura, la elaboración de textos multimedia, la creación de 
podcasts y, por último, prueban aquellas aplicaciones que pueden ser de interés para trabajar las 
diferentes materias didácticas. El proyecto se encuentra aún en fase de desarrollo por lo que aún no 
se ha iniciado el proceso de investigación del que se extraerán conclusiones acerca de la utilidad 
sobre las tabletas digitales en el aula. 
A nuestro entender, las apps para dispositivos móviles constituyen un excelente medio para 
proporcionar contenido educativo (Santiago Campión, 2012). En este sentido debemos destacar los 
siguientes aspectos (Shuler, 2012): 
- Aproximadamente el 80% de las apps de pago más vendidas están dirigidas a menores;  
- En el 2009, el 47% de las apps más vendidas iban dirigidas a preescolar o primeros ciclos 




- El porcentaje de apps dirigidas a menores se ha incrementado en cada categoría de edad y 
a su vez, va disminuyendo en adultos. Son especialmente relevantes, en términos 
cantidad, aquellas que han sido diseñadas para aprendizajes tempranos. En concreto:  
o Las apps para edades de 2-5 años son las más populares en cada categoría (58%) 
y experimentan el mayor crecimiento (23%); 
o Los aprendizajes tempranos, entendidos globalmente, constituyen los contenidos 
más ofertados (47%), seguidos a bastante distancia por las matemáticas (13%). 
Ante este panorama, el personal docente que decida integrar el uso de dispositivos en el aula debe 
tener en cuenta una serie de criterios a la hora de determinar qué actuaciones son más idóneas en el 
contexto y nivel educativo en el que trabaja. Ante un mercado tan extenso y que se encuentra en 
constante crecimiento, el profesorado no solo tiene que tener los conocimientos necesarios para saber 
integrar los dispositivos móviles en el aula, además, deben contar con información actualizada acerca 
de las aplicaciones educativas disponibles en el mercado y deben estar capacitados para las 
funciones de selección, revisión y evaluación de las mismas. En este sentido son varios las 
propuestas que pretenden organizar o categorizar las diferentes apps educativas que se encuentran 
disponibles. Una de esas propuestas se basa en la Taxonomía que Bloom realizó en los años 50. Los 
cambios acontecidos desde entonces hicieron necesaria una revisión, llevada a cabo en el año 2000 
por Lorin Anderson y Krathwohl. Pero desde esta revisión se han producido cambios y desarrollos de 
gran importancia que deben ser tenidos en cuenta. La actualización de la Taxonomía Revisada de 
Bloom atiende nuevos comportamientos, acciones y oportunidades de aprendizaje que están 
apareciendo con el desarrollo y avance de las TIC. Tanto la Taxonomía original como la revisada se 
centran en el dominio cognitivo. La Taxonomía de Bloom Revisada describe muchas de las 
actividades, acciones, procesos y objetivos que se llevan a cabo en la práctica docente diaria, pero no 
atiende a los nuevos objetivos, procesos y acciones que, con la integración de las TIC se hacen 
presentes. En cambio la Taxonomía de Bloom para la Era Digital no se restringe al ámbito cognitivo; 
sino que contiene elementos cognitivos así como métodos y herramientas y tiene en cuenta todos los 
procesos derivados de la integración de las TIC en el aula (Churches A., 2009). La Taxonomía 
revisada de Bloom para entornos digitales quedaría tal y como se muestra en la Figura 1. 
 




En base a esta taxonomía actualizada se ha realizado una categorización de las apps de uso 
educativo más utilizadas, tomando como referente su funcionalidad más destacada (ver Figura 2). 
Allan Carrington, profesor de la University of Adelaide (Australia) y Apple Distinguished Educator17, 
ha elaborado “La rueda pedagógica v2.0″, en la que ha ordenado más de 60 apps para iPad 
usando como eje vertebrador las habilidades y procesos del pensamiento estructurados por la 
taxonomía de Bloom. Como se ha indicado con anterioridad, la mayoría de apps se encuentran 
disponibles tanto para sistema iOS como para sistema Android. No obstante, se ha realizado 
también una propuesta, basada en la actualización digital de la Taxonomía de Bloom para este 
último sistema operativo que mostramos en la Figura 3. 
 
 
Figura 2. Rueda de apps educativas para iOS según la Taxonomía de Bloom para la Era Digital 
Fuente: Carrington (2012) 
                                                     
17 Apple Distinguished Educators (ADE) es una comunidad internacional de docentes que se 
distinguen por su trabajo con la tecnología de Apple, asesorando a la compañía sobre cómo 





Figura 3. Apps educativas para Android según la Taxonomía de Bloom para la Era Digital 
Fuente: Schrock (2012) 
Rosenthal (2012), realiza varias propuestas adicionales que pueden tener un gran interés. En una 
de ellas se basa en el concepto de Inteligencias Múltiples de Gardner (1983), para su clasificación. 
Para este autor, la inteligencia no es vista como algo unitario que agrupa diferentes capacidades 
específicas con distinto nivel de generalidad, sino como un conjunto de inteligencias múltiples, 
distintas y semi-independientes. Gardner define la inteligencia como la «capacidad de resolver 
problemas y/o elaborar productos que sean valiosos en una o más culturas». Para Gardner (1983) 
existirían 8 inteligencias: inteligencia lingüístico-verbal, inteligencia lógica-matemática, inteligencia 
espacial, inteligencia musical, inteligencia corporal cinestésica, inteligencia intrapersonal, 
inteligencia interpersonal e inteligencia naturalista. En base a esas inteligencias Rosenthal (2012) 
presenta la clasificación de aplicaciones para dispositivos móviles que mostramos en la Figura 4. 
 
Figura 4. Apps educativas para iOS en base a Las Inteligencias Múltiples de Gardner 




Otra de las propuestas de Rosenthal (2012), se basa en los estudios de Alan November (2012), 
denominado The Digital Learning Farm. Según esta propuesta las apps se clasificarían en 6 
categorías diferentes basándose en funciones que el alumnado puede realizar, contribuyendo a la 
mejora del proceso de aprendizaje, a través de las herramientas sociales: revisores del curriculum, 
diseñadores de tutoriales, investigadores, escribas oficiales, contribuidores a la sociedad, 
coordinadores de colaboración. En la Figura 5 se muestra esta clasificación de aplicaciones. 
 
 
Figura 5. Apps educativas para iPad en base a The Digital Learning Farm de November 
Fuente: Rosenthal (2012) 
Estas son solo algunas de las posibles clasificaciones que podemos encontrar en la literatura 
científica, cada una con sus peculiaridades y potencialidades. Pero clasificar las apps educativas, 
aunque necesario, para facilitar la selección, no es suficiente. En la actualidad se estima que 
existen más de 100.000 aplicaciones educativas para dispositivos móviles y, a tenor de los datos 
que hemos facilitado con anterioridad, la cifra aumenta vertiginosamente cada día. Las apps, como 
cualquier otra herramienta educativa, no tienen valor por sí mismas sin la presencia de la figura 
docente que seleccione e integre dichas aplicaciones en el aula, convirtiendo así la actividad en una 
experiencia motivadora y facilitadora del proceso de enseñanza-aprendizaje de los educandos. 
Para ello el profesorado necesita contar con una serie de competencias personales y con una serie 
de herramientas, que le permitan discernir de forma adecuada en este inmenso bosque digital que 
conforman las aplicaciones móviles. Llegados a este punto, como conclusión y línea de trabajo para 
futuras investigaciones, planteamos la necesidad de seguir investigando para establecer pautas que 






- App Date. (2013). Tercer informe sobre el estado de las Apps en España. Recuperado 
el 15 de Agosto de 2013, de The App Date: http://madrid.theappdate.com/informe-
apps/  
- Cáceres, R. A., Roy, A. G., & Zachman, P. P. (2013). Apps móviles como herramientas de 
apoyo al aprendizaje matemático informal en Educación Superior. VIII Congreso de Tecnología 
en Educación y Educación en Tecnología. Buenos Aires: Red de Universidades con Carreras 
en Informática (RedUNCI). 
- Carrington, A. (2012). The Padagogy Wheel. it’s a Bloomin’ Better Way to Teach. Recuperado 
el 14 de Agosto de 2013, de In Support of Excellence: 
http://www.unity.net.au/allansportfolio/edublog/?p=324  
- Churches, A. (2009). Educational Origami, Bloom's and ICT Tools. Recuperado el 09 de 
Agosto de 2013, de http://edorigami.wikispaces.com/Bloom's+and+ICT+tools  
- CITA. (2012). Proyecto EBook y Educación. Dedos: tabletas digitales en el aula. Salamanca: 
Fundación Germán Sánchez Ruipérez. 
- Fundación Telefónica. (2013). La Sociedad de la información en España 2012. SIE[12. Madrid: 
Ariel. 
- Gardner, H. (1983). Inteligencias Múltiples. Madrid: Paidós. 
- Heinrich, P. (2012). The iPad as a tool for education. Winchester: NAACE. 
- November, A. (2012). Students as contributors: The Digital Learning Farm. Marblehead, MA: 
November Learning. 
- Oakley, G., Pegrum, M., Faulkner, R., & Striepe, M. (2012). Exploring the pedagogical 
applications of mobile technologies for Teaching Literacy. Crawley: The University Of Western 
Australia. 
- Rosenthal, S. (2012). There is More to iPads in the Classroom Than Apps. Recuperado el 14 
de Agosto de 2013, de Langwitches Blog: http://langwitches.org/blog/2012/08/07/there-is-more-
to-ipads-in-the-classroom-than-apps/  
- Santiago Campión, R. (2012). Una revisión de la taxonomía del aprendizaje y apps educativas 
en el contexto del Mobile-Learning. En S. Trabaldo, 10 años de vivencias en educación virtual 
(págs. 12-15). Buenos Aires: Net-Learning. 
- Schrock, K. (2012). Bloomin's Apps. Recuperado el 14 de Agosto de 2013, de Kathy Schrock's 
Guide to Everything: http://www.schrockguide.net/bloomin-apps.html  
- Shuler, C. (2012). iLearn II: An Addendum. An analysis of the Games category of Apple's App 
Store. New York: The Joan Ganz Cooney Center. 
- Traxler, J. (2009). Learning in a Mobile Age. International Journal of Mobile and Blended 
Learning, 1(1), 1-12. 
- UNESCO. (2013). El futuro del aprendizaje móvil. Implicaciones para la planificación y 








Reseña Curricular de la autoría 
Antonio Hilario Martín Padilla, profesor asociado de la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla 
(Área de Didáctica y Organización Escolar), es Licenciado en Psicología por la Universidad de 
Sevilla y Máster en Educación para el Desarrollo por la Universidad Pablo de Olavide, Experto 
Universitario por la Universidad de Sevilla y por la Universidad Complutense de Madrid en procesos 
de aprendizaje e-learning. Cuenta con una dilatada experiencia en el desarrollo, gestión e 
implementación de proyectos educativos desarrollados con un amplio abanico de entidades 
públicas y privadas. Actualmente es miembro del Grupo de Investigación de Educación de la 
Universidad Pablo de Olavide (GEDUPO) 
Manuel Jesús Pardo Maeso, PSI del Área de Didáctica y Organización Escolar la Universidad 
Pablo de Olavide, es Licenciado en Psicología por la Universidad de Sevilla y Máster en Mediación 
Familiar por la Universidad de Sevilla y Máster en Igualdad de Género por la misma universidad. 
Cuenta con una dilatada experiencia en el desarrollo, gestión e implementación de proyectos 
sociales y educativos desarrollados con un amplio abanico de entidades públicas y privadas. 
Francisco Javier Álvarez Bonilla es Doctor en Pedagogía por la Universidad de Sevilla. Larga 
trayectoria en la formación permanente del profesorado en torno a la orientación educativa, la 
convivencia escolar y las TIC. Profesor asociado del área de Didáctica y Organización Escolar 
del Dpto. de Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olavide. Coordinador principal del 
proyecto de implementación de Sistemas de Acción Tutorial en los estudios de Grado de la 
UPO. Coordinador de la asignatura “El Departamento de Orientación y la Tutoría en la 












LÍNEA TEMÁTICA 4.   
EDUCACIÓN Y SOCIEDAD: INNOVACIONES EN EL 
SIGLO XXI 
ÍNDICE DE CONTENIDOS 
- UN PROYECTO DE COLABORACIÓN PARA FOMENTAR EL APRENDIZAJE EN LA 
FAMILIA ...................................................................................................................... 1498 
- CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS PARA UNA EFECTIVA INTEGRACIÓN 
SOCIO-JURÍDICA: LA FUNCIÓN GNOSEOLÓGICA DE LA JUSTICIA 
TERAPÉUTICA ......................................................................................................... 1504 
- ENFERMERÍA COMO EJE FAVORECEDOR EN EL COMPORTAMIENTO 
SALUDABLE E INTERVENCIONES SOCIO-EDUCATIVAS EN LA MUJER 
EMBARAZADA CON TRASTORNO BIPOLAR ......................................................... 1514 
- PROMOCIÓN DE LA SALUD: UNA DIETA EQUILIBRADA AYUDA A DISMINUIR EL 
RIESGO DE PADECER CÁNCER DE MAMA.(TÍTULO DE LA COMUNICACIÓN)...... 1520 
- LA NANOTECNOLOGÍA EN CIENCIAS AMBIENTALES: UN NUEVO FRENTE PARA 
LA DOCENCIA Y LA INVESTIGACIÓN ..................................................................... 1525 
- PROMOCIÓN DE LA SALUD. INTERRUPCIÓN VOLUNTARIA DEL EMBARAZO EN 
ADOLESCENTES: PROGRAMA DE SALUD ............................................................ 1533 
- LA DOCENCIA DE TECNICAS AVANZADAS EN CIENCIAS: EL EJEMPLO DE LAS 
TÉCNICAS INSTRUMENTALES APLICADAS EN GEOLOGÍA ................................ 1543 
- EXPERIENCIA DE DESARROLLO COLABORATIVO DE MATERIAL DIDÁCTICO 
MULTIMEDIA LIBRE PARA TRABAJAR LA EDUCACIÓN SEXUAL EN ENTORNOS 
FORMALES Y NO FORMALES ................................................................................. 1550 
- INGENIERÍA EDUCATIVA ......................................................................................... 1560 
- INTERVENCION PREVENTIVA SOCIOEDUCATIVA EN EL ÁMBITO FAMILIAR: 
CARACTERÍSTICAS IDENTIFICATIVAS DEL MALTRATO INFANTIL .................... 1566 
- ESTILOS SOCIOEDUCATIVOS PARENTALES. INTERVENCIÓN A TRAVÉS DE 
PROGRAMAS ............................................................................................................ 1578 
- LOS MOVIMIENTOS LITERARIOS Y EL AULA TALLER. TICS Y COMPETENCIAS EN 
ALUMNOS CON RIESGO DE ABANDONO .............................................................. 1590 
- BUENAS PRÁCTICAS EN EDUCACIÓN PARA LA CIUDADANÍA. LAS AULAS DE 
CONVIVENCIA ........................................................................................................... 1598 
- ANÁLISIS BIBLIOMÉTRICO DE LAS TESIS DOCTORALES SOBRE CONVIVENCIA 
ESCOLAR .................................................................................................................. 1608 
- INNOVACIÓN EDUCATIVA Y UNIVERSIDAD: EL CINE DOCUMENTAL EN LOS 
ESTUDIOS DE GRADO COMO HERRAMIENTA DE TRANSFORMACIÓN SOCIAL .. 1617 
- ACTUACIÓN DEL PERSONAL DE ENFERMERIA COMO EDUCADOR SANITARIO 








- LA ORIENTACIÓN EN LA FORMACIÓN PROFESIONAL DESDE LA PERSPECTIVA 
DEL PROFESORADO ............................................................................................... 1631 
- MUJERES RECLUSAS Y EL PAPEL DE LA EDUCACIÓN ...................................... 1640 
- PROGRAMA DE FORMACIÓN PARA PADRES “PRIMERIZOS” DE LA UNIDAD DE 
PUEPERAS DEL HOSPITAL DE PONIENTE (EL EJIDO, ALMERIA) ...................... 1650 
- EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS EN EDUCACIÓN PARA LA SALUD: LA 
UTILIZACIÓN DE RECURSOS WEB 2.0 .................................................................. 1656 
- EL DESARROLLO DE NUEVOS MODELOS EDUCATIVOS MASIVOS Y EN LÍNEA EN 
ORGANIZACIONES NO FORMALES ....................................................................... 1667 
- INTELIGENCIA EMOCIONAL APLICADA AL CONTEXTO DEL CUIDADO DE 
PERSONAS DEPENDIENTES .................................................................................. 1676 
- LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN INFANTIL EN 
EDUCACIÓN PARA LA SALUD DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS 
ESTUDIANTES DE LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN DE LA 
UNIVERSIDAD DE SEVILLA .................................................................................... 1684 
- LA CONCEPTUALIZACIÓN DE LA AMISTAD CONTEMPORÁNEA Y SUS MODELOS 
TEÓRICOS ................................................................................................................. 1694 
- INTERVENCIÓN SOCIAL Y TECHO DE CRISTAL. INNOVAR DESDE SERVICIOS 
SOCIALES.................................................................................................................. 1704 
- UN ATAJO POR LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA PARA LLEGAR A LA REALIDAD ... 1712 
- ¿QUÉ EVALÚAN LAS EVALUACIONES DIAGNÓSTICAS? ESTUDIO SOBRE LAS 
PRUEBAS DE ‘EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA EN ANDALUCÍA’ EN EL ÁREA DE 
CIENCIAS................................................................................................................... 1718 
- EDUCACIÓN Y SOCIEDAD: INNOVACIONES EN LA EDUCACIÓN 
UNIVERSITARIA A DISTANCIA DE LOS ESTUDIANTES INTERNOS EN 
CENTROS PENITENCIARIOS ................................................................................. 1730 
- PROMOCIÓN DE LA LACTANCIA MATERNA A ADOLESCENTES ........................ 1740 
- PROMOCIÓN DE LA SALUD EN EL ENTORNO ESCOLAR .................................... 1745 
- LA INTEGRACIÓN DE LA PERSPECTIVA DE GÉNERO EN LOS ESTUDIOS DE 
CRIMINOLOGÍA: EL CASO DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE 
COMPOSTELA .......................................................................................................... 1752 
- EDUCACIÓN SEXUAL Y EMBARAZOS NO DESEADOS ........................................ 1761 
- EDUCACIÓN PARA LA SALUD: VEJEZ Y VIOLENCIA DE GÉNERO ..................... 1765 
- LA MEDITACION Y RELAJACIÓN PARA MEJORAR LA SALUD SEXUAL DE LAS 
PERSONAS................................................................................................................ 1769 
- EL MASAJE SENSITIVO COMO TERAPIA ALTERNATIVA PARA MEJORAR LA 
SALUD FISICA Y PSIQUICA ..................................................................................... 1778 
- HACIA EL DESARROLLO INTEGRAL DEL ALUMNADO: LAS COMPETENCIAS 








- EL APRENDIZAJE-SERVICIO COMO PRÁCTICA EDUCATIVA DIRIGIDA A LA 
MEJORA DE LA COMUNIDAD .................................................................................. 1798 
- LA CONCEPTUALIZACIÓN DEL DEPORTE CONTEMPORÁNEO Y SUS MODELOS 
DE PRÁCTICA: EL ESPECTRO DE LAS ACTIVIDADES DEPORTIVAS ................ 1806 
- ACCIÓN SOCIOAMBIENTAL EN EL ÁMBITO DE LAS PERSONAS ADULTAS Y 
MAYORES.................................................................................................................. 1816 
- EVALUACIÓN Y ANÁLISIS DE LA EXPERIENCIA EN EDUCACIÓN PARA EL 
DESARROLLO DEL ÁMBITO FORMAL .................................................................... 1827 
- ANÁLISIS DE ARQUETIPOS MASCULINOS EN LOS VIDEOJUEGOS. ENFOQUES 
PARA EL TRATAMIENTO DE LA IGUALDAD. ......................................................... 1835 
- INTERCULTURALIDAD COMO FÍN EN LA ETAPA DE EDUCACIÓN PRIMARIA: 
ACTIVIDADES PARA EDUCAR EN VALORES INTERCULTURALES EN EL SIGLO 
XXI .............................................................................................................................. 1843 
- HÁBITOS DE VIDA SALUDABLE EN UN CENTRO EDUCATIVO ........................... 1853 
- CONOCER ENTRE TODOS Y TODAS PARA CAMBIAR LA REALIDAD: UNA 








UN PROYECTO DE COLABORACIÓN PARA 
FOMENTAR EL APRENDIZAJE EN LA FAMILIA 
Línea Temática: 4. Educación y Sociedad: Innovaciones en el Siglo XXI 
 
Bartau Rojas, Isabel 
Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación de la Facultad de 
F.I.C.E. de la Universidad del País Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV-EHU), c/ Avda. 
Tolosa, 70, 20018-Donostia-San Sebastian, España: E-Mail:  Isabel.bartau@ehu.es 
 
Resumen: Se presenta el diseño y desarrollo del proyecto Ikasbizi-Aprendizaje en la Familia. 
La finalidad del proyecto es difundir el valor del aprendizaje en la familia y visibilizar el poder de 
las familias para generar, estimular y compartir el aprendizaje. Se ha utilizado una metodología 
activa y participativa combinando el método de exploración ambiental con la metodología 
audiovisual y educativa de la formación parental. Los resultados de este proyecto son tres: 1) 
creación de la web del proyecto (www.ikasbizi.net), 2) elaboración de 52 vídeos (26 en 
castellano y 26 en euskera) de una duración media de 6 minutos y 3) participación ciudadana 
de un total de 83 personas de 22 entidades locales. Es un proyecto resultante de la 
colaboración de familias, profesionales, Centros educativos, Asociaciones y Centros culturales 
de Gipuzkoa y pretende seguir siendo una web dinámica que recoja y posibilite la difusión de 
experiencias de aprendizaje en la familia fruto de la continua participación de la ciudadanía. 
Palabras Clave: Aprendizaje y educación en la familia, implicación parental en las 
competencias básicas de los hijos e hijas, aprendizaje a lo largo de la vida, nuevas tecnologías 








Finalidad y objetivos  
Este trabajo presenta el diseño y desarrollo del proyecto Ikasbizi-Aprendizaje en la Familia 
subvencionado por la Diputación de Gipuzkoa en la Convocatoria 2012 de ayudas al programa 
“Gipuzkoa como Territorio de Aprendizaje”.  Consiste en un proyecto de innovación fruto de la 
colaboración Universidad UPV-EHU-Empresa en concreto, la Asociación de servicios 
socioeducativos Hezizan y la empresa de servicios audiovisuales Ikuspe, Estudio creativo S.L.   
La finalidad del proyecto es fomentar el aprendizaje en la familia a lo largo de la vida. Se 
entiende por aprendizaje a lo largo de la vida toda actividad realizada por las personas en los 
ámbitos formal, no formal e informal con el objetivo de mejorar sus conocimientos, 
competencias y actitudes desde una perspectiva personal, social y profesional. El aprendizaje a 
lo largo de la vida es un medio para asegurar la promoción personal, la cohesión social y la 
empleabilidad, así como la satisfacción personal de sentirse activos y participar en la sociedad 
del conocimiento (Ley 1/2013, de 10 de octubre, de Aprendizaje a lo Largo de la Vida del 
Gobierno Vasco). 
El proyecto pretende difundir el valor del aprendizaje en la familia y visibilizar el poder de las 
familias para generar, estimular y compartir el aprendizaje. Los objetivos del proyecto son los 
siguientes:  
1. Sensibilizar a la ciudadanía del potencial de la familia para generar y compartir el 
aprendizaje informal en la vida cotidiana. 
2. Fomentar una actitud positiva hacia el aprendizaje a lo largo de la vida en las familias. 
3. Desarrollar la capacidad de los padres y las madres para implicarse activamente en el 
desarrollo de las competencias básicas de sus hijos e hijas cuando cursan la 
Educación Primaria o  Secundaria. 
4. Estimular la implicación de la familia en el desarrollo académico-profesional de los hijos 
e hijas. 
5. Difundir la relevancia del aprendizaje intergeneracional. 
Metodología 
Este proyecto se basa en una metodología activa, audiovisual, interactiva, participativa y 
dinamizadora de las relaciones familia-escuela-comunidad. Combina la metodología 
audiovisual con el método de exploración ambiental y la metodología educativa de la formación 
parental. Se pueden sintetizar cuatro fases:  
1. Revisión bibliográfica y documental relevante para diseñar el proyecto. 
2. Grabación de “vídeos documentales” con la participación de padres, madres, hijos, 
hijas, personas del mundo de la educación y la cultura. para obtener comentarios y 
opiniones desde diferentes perspectivas sobre el aprendizaje en la familia. 
3. Elaboración de los “vídeos cortos” basados en guiones previos de escenas familiares 
de la vida cotidiana en la familia, siguiendo la metodología audiovisual: a) 
preproducción, b) producción, c) postproducción y d) publicación. 








Los contenidos generales del programa se distribuyen en cinco módulos temáticos que se 
detallan a continuación: 
Módulo 1: Aprendizaje informal y familia. 
Módulo 2: Aprendizaje escolar y familia. 
Módulo 3: Implicación parental en el desarrollo de las competencias básicas de la Educación 
Primaria y Secundaria. 
Módulo 4: Apoyo de la familia en el desarrollo académico y profesional. 
Módulo 5: Aprendizaje Intergeneracional. 
En cada módulo se plantea la reflexión sobre un tema de interés en torno al aprendizaje en la 
familia y se plantea una tarea educativa que podrían realizar las familias. 
Este programa consta de cinco tipos de recursos educativos: 
1. Vídeos: Consisten en secuencias cortas en las que se ofrece información, opiniones o 
sugerencias.   
2. Guías: Recogen de forma sencilla y sintética información, estrategias y recursos 
educativos útiles para las familias.  
3. Tareas educativas: Se propone la realización de una actividad que las familias pueden 
poner en práctica para fomentar el aprendizaje en la familia.  
4. Aula Virtual: Los profesionales de la educación (orientadores educativos, profesorado, 
educadores familiares, etc..) pueden crear sus propios cursos o talleres, utilizar los 
recursos de la web o incorporar otros nuevos adaptados a las necesidades educativas 
y culturales de las familias.  
5. Experiencias de aprendizaje en la familia: Las familias, los profesionales, los Centros 
educativos, las Asociaciones o Centros culturales y la ciudadanía en general pueden 
enviar y compartir en la web o en las redes sociales sus experiencias para visualizar el 
valor y la diversidad de los escenarios de aprendizaje en los que las familias participan.  
Resultados 
Los principales resultados de este proyecto son tres: 
Creación de la web del proyecto Ikasbizi-Aprendizaje en la Familia (www.ikasbizi.net). 
Elaboración de recursos educativos y audiovisuales: Se han diseñado y realizado los siguientes 
materiales en castellano y euskera: 









- Elaboración de 52 vídeos (26 en castellano y 26 en euskera) de una duración 
media de 6 minutos. De ellos, 28 vídeos son cortos de escenas familiares y 24 
vídeos son pequeños documentales de los testimonios y experiencias de 











Aprendizaje Informal  
y Familia 
 
1.1. Aprendizaje informal en la vida 
cotidiana.   
1.2. Aprendizaje de las habilidades 
para vida familiar. 
1.3. Desarrollar la creatividad. 
1.4. Enseñar a pensar. 
1.5. Aprendizaje de la participación 




“Organizar un plan de aprendizaje 







2.1. Creencias  acerca del aprendizaje 
en la familia. 
2.2. Estilo educativo parental.  
2.3.  Organización del entorno 
educativo familiar. 
2.4.  Apoyo parental en las tareas 
escolares. 
2.5.  Colaboración entre la familia, la 




“Analizar una de las dimensiones 
del proceso educativo en mi familia 
y establecer los pasos necesarios 
para conseguir un objetivo concreto 
que favorezca el aprendizaje 




en el desarrollo de 
las competencias 
básicas de la 






 3.1.  Implicación parental en el 
desarrollo de las competencias 
básicas. 
3.2.  Competencia en cultura científica, 
tecnológica y de la salud. 
3.3.  Competencia para aprender a 
aprender. 
3.4.  Competencia matemática. 
3.5.  Competencia en comunicación 
lingüística. 
3.6.  Competencia en el tratamiento de 
la información y competencia digital. 
3.7.  Competencia social y ciudadana. 
3.8.  Competencia en cultura 
humanística y artística.. 





“Seleccionar una de las 
competencias básicas de la 
Educación Primaria o Secundaria y 
poner en práctica alguna de las 
actividades propuestas para 
fomentar esa competencia de su 
hijo o hija”. 
 
 
 Apoyo de la familia 




4.1. El conocimiento de sí mismo/a. 
4.2. El conocimiento de las 
profesiones. 
4.3.  El perfil profesional futuro. 






“Animar a su hijo o hija a imaginar 







5.1.  Aprendizaje intergeneracional I. 
5.2.  Aprendizaje intergeneracional II. 
5.3.  Experiencias de aprendizaje 















- Diseño y maquetación de 22 guías educativas (11 en castellano y 11 en euskera) y 
propuesta de 5 tareas educativas, una por cada módulo temático: 
 
1. Aprendizaje y enseñanza informal y familia. 
2. Aprendizaje de las habilidades para la vida familiar. 
3. Aprendizaje escolar y familia. 
4. Implicación parental en el desarrollo de las competencias básicas de Educación 
Primaria y Secundaria: 
4.1. Competencia en cultura científica, tecnológica y de la salud. 
4.2.  Competencia para aprender a aprender. 
4.3.  Competencia matemática. 
4.4.  Competencia en comunicación lingüística. 
4.5.  Competencia en el tratamiento de la información y competencia digital. 
4.6.  Competencia social y ciudadana. 
4.7.  Competencia en cultura humanística y artística. 
4.8.  Competencia para la autonomía e iniciativa personal. 
 
1. Participación institucional y de la ciudadanía: A fecha de hoy han participado en las 
grabaciones de los vídeos un total de 83 personas. En las grabaciones de los vídeos de tipo 
documental han colaborado 26 entidades  (centros educativos, centros culturales, 
asociaciones y museos) y en concreto: 
- 11 directores/as o profesorado de Centros educativos de primaria y secundaria o 
Instituciones educativas,  
- 9 orientadores/as de Centros educativos o de los Equipos Multiprofesionales-
Berritzeguneak. 
- 10 padres y madres de AMPAS de Centros o de Baikara, la Asociación 
Guipuzcoana de Padres y Madres del Alumnado de Centros educativos. 
- 13 profesionales de Centros culturales, Museos y otras instituciones culturales de 
Gipuzkoa. 
- 15 padres, madres, hijos o hijas de diversas edades. 
Los vídeos cortos los han protagonizado un total de 26 actores semiprofesionales o aficionados 
al teatro de edades comprendidas entre 7 y 61 años de edad. 
Centros colaboradores en el proyecto Ikasbizi 
AMARA BERRI HLHI 
CEIP ZERAIN HLHI  
CEIP  OROKIETA HLHI 
IES UNI EIBAR ERMUA 
CEIP ANTZUOLA HLHI 
IES FRAISORO ESKOLA 
ORIOKO HERRI ESKOLA 
AITOR IKASTOLA 
CEIPS LA SALLE-BERROSPE 
IES  XABIER ZUBIRI-MANTEO 
CEIP VIRGEN DEL CARMEN HLHI 











LA CAIXA “EL HABLA” 
MUSEO FÓSIL 
SAN TELMO MUSEOA 
MUGABE ELKARTEA 
TOPIC 
EUREKA ZIENTZIA MUSEOA 
AULAS DE LA EXPERIENCIA (UPV-EHU) 
CRUZ ROJA-GURUTZE GORRIA 
BAIKARA GIPUZKOAKO IKASLEEN GURASOEN FEDERAZIOA 
DONOSTIA CULTURALA-SAN SEBASTIAN CIUDAD DE LA CULTURAL 
UNIVERSIDAD DEL PAÍS VASCO-EUSKAL HERRIKO UNIBERTSITATEA (UPV/EHU) 
Conclusiones 
El proyecto Ikasbizi-Aprendizaje en la Familia (www.ikasbizi.net) es un proyecto resultante de la 
colaboración de familias, profesionales, Centros educativos, Asociaciones y Centros culturales 
de Gipuzkoa y pretende seguir siendo una web dinámica que recoja y posibilite la difusión de 
experiencias de aprendizaje en la familia fruto de la continua participación de la ciudadanía. 
Este proyecto, en síntesis: 
- Ofrece información sobre el aprendizaje en las familias. 
- Propone a los padres, las madres o tutores un espacio para reflexionar sobre su papel 
mediador en el aprendizaje y la educación de sus hijos e hijas. 
- Proporciona una herramienta para la formación e implicación de las familias en el 
aprendizaje del alumnado, disponible para los profesionales de la educación y las 
propias familias. 
- Posibilita que la ciudadanía comparta sus opiniones y experiencias de enseñanza-
aprendizaje en la vida cotidiana en la familia o participando en otros entornos sociales 
o culturales.  
- Difunde las experiencias que promueven las Asociaciones, Centros educativos o 
culturales para fomentar la participación de  las familias. 
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CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS PARA UNA 
EFECTIVA INTEGRACIÓN SOCIO-JURÍDICA: LA 
FUNCIÓN GNOSEOLÓGICA DE LA JUSTICIA 
TERAPÉUTICA 
Línea Temática: 4. Educación y Sociedad: Innovaciones en el Siglo XXI 
 
Lage Cotelo, María 
Facultad de Derecho UNED, Madrid, España, E-mail: mlagcot@gmail.com 
 
Resumen: La Educación Superior se presenta uno de los paradigmas contemporáneos 
capaces de producir un cambio social. Pero al realizar una reflexión sobre aspectos concretos 
del mismo, en este caso reflexión acerca de la situación del Conocimiento Jurídico, se observa 
una tendencia didáctica en su enseñanza, pero poco práctica. Este hecho se traduce (en el 
plano social) en una distancia constatable entre Ley y Sociedad que, de algún modo, debe de 
paliarse en la medida de lo que sea posible. Huelga decir que son numerosos los intentos, 
basados en primera instancia en investigaciones teóricas, que intentan corregir este fenómeno 
en cierto sentido “excluyente” de la aplicación de la Ley. A lo largo de la presente pesquisa se 
plantearán hipótesis acerca de este hecho, desde un punto de vista crítico, que acentúen la 
necesidad del cambio socio-jurídico. Todo ello abogando por una efectiva educación en 
competencias y destrezas que destaquen por la praxis y redunden en un beneficio social. 
Objetivo que como máxima ha establecido el EEES, y que en el estudio de las Ciencias 
Sociales y Jurídicas debe comenzar por implementar la función gnoseológica de la Ley.  



















El sistema jurídico establece la base de nuestras relaciones sociales. Un hecho que en 
apariencia favorece un tratamiento social equitativo por y para todos derivado, precisamente, 
de la positivación normativa de los Derechos Humanos. Esta igualdad, en numerosas 
ocasiones es vulnerada por causa de arquetipos políticos o culturales que circunscriben 
nuestro transcurso vital. Por otra parte, la base de los Derechos Humanos al margen de su 
positivación, está en la educación. Ahora bien, cabe hacer una doble distinción sobre este 
particular: función pedagógica y función gnoseológica en la enseñanza del derecho; en 
consecuencia, en una educación para los Derechos Humanos.  
La pretensión de estas líneas, parte de una idea básica, de la que Villán Durán se hace acopio 
para abordar el extenso tema de los Derechos Humanos; a saber, la pretensión y búsqueda de 
la felicidad por parte del ser humano. Literalmente: “El ser humano, desde su nacimiento y 
hasta su muerte, busca la felicidad. Desde siempre necesita satisfacer unas necesidades 
básicas que le hagan la existencia no sólo posible, sino también placentera” (Villán Durán, 
2002, 63). En esta “búsqueda hedónica” contracorriente, de satisfacerse, el ser humano es 
maestro y aprendiz en su historia. Por ello resulta de suma importancia reflexionar, más en el 
ámbito educativo, en el EEES, sobre el estado en cuestión de la enseñanza de las Ciencias 
Sociales y Jurídicas, de cómo estas deben adaptar los viejos planteamientos jurídicos 
heredados de la historia de la Teoría del Derecho a los nuevos tiempos, a la Ciencia, a la 
Sociedad, y fundamentalmente cómo enfrentarse a los “aprendices”. 
2. Epistemología de “lo jurídico” 
A la hora de formarse en “lo jurídico”, en el extenso dogma legislativo parece obviarse que no 
estamos en exclusiva ante el mero aprendizaje de útiles teóricos. Las Ciencias Sociales y 
Jurídicas como su propio nombre indica son por y para la Sociedad en su conjunto. Los 
peligros de obviar esta cuestión son los mismos que en cualquier otra disciplina. Teorizar, una 
docencia teórica de calidad es necesaria, pero, y sírvanos el excursus filosófico: ¿es 
suficiente? La dialéctica trascendental kantiana intentaba responder con el mayor acierto 
posible acerca de una relevante cuestión: la posibilidad o imposibilidad de la Metafísica como 
Ciencia. Pero como puede resultar obvio “el conocimiento metafísico por su mismo concepto no 
puede sacar sus fuentes de la experiencia. De otro modo sería conocimiento físico y no meta-
físico, es decir, de más allá de la experiencia” (Colomer, 2001,187).La respuesta a la cuestión 
es mucho más compleja que todo lo anterior sin embargo, sirve para que hagamos la misma 
cuestión a las Ciencias Sociales y Jurídicas. ¿Estamos ante una Ciencia o ante la pretensión 
de la enseñanza de una Ciencia?  
La realidad en este caso es la que puede darnos la respuesta. Y en esta realidad es que lo 
cierto de la enseñanza de una Ciencia va más allá de la transmisión irreflexiva de una 
normativa, que como en el caso de España, cambia según cambie el ideario del ejecutivo. Sin 
detenernos en esta cuestión, la epistemología de lo jurídico invita a considerar la operativa de 
la manipulación a través del discurso, del lenguaje jurídico, tal que “aforismo lacaniano según el 
cual “el inconsciente está estructurado como un lenguaje”, es el punto de partida para entender 
el discurso social de la manipulación” (Muñoz, 1989, 285). Debe, por tanto, tratarse de una 
cuestión minoritaria o quizá sin la suficiente trascendencia en materia educativa, por que los 
más de dos lustros del Plan Bolonia no han conseguido que se hayan formado juristas con 
“conciencia jurídica”. Y la culpa en este caso no se le debe echar a quien se está iniciando en 
materia jurídica, sino a quien forma. Como insinuaban acertadamente García Enterría y 








estudiante se inicia en la ardua tarea del estudio del Derecho conforme avanza su formación 
jurídica, la perspectiva ingenua al respecto de la finalidad de sus estudios cambia (1997). 
Cambio lógico por otra parte. Pero planteemos otra cuestión (retórica tal vez) o quizá la misma 
cuestión sobre la pretensión de las Ciencias Sociales y Jurídicas pero dirigida expresamente a 
la docencia jurídica: ¿el cambio que se produce está vinculado a la formación jurídica o al 
despertar de la “conciencia jurídica” a la que apelábamos líneas atrás?   
La heteronomía de la normativa (y puede que la actual estructura social) invita a una formación 
indeliberada. Dicha afirmación puede ser criticable, y debe serlo también. Sin embargo, 
pensemos en la posible existencia de un “altruismo epistemológico”. No existe. Y vallamos más 
allá, pensemos ahora en un “altruismo de la epistemología jurídica”. Su existencia parece más 
pensable pero menos plausible. La explicación a lo anterior no resulta sencilla. Los reductos 
jurídicos actuales están próximos a una “reciprocidad simbólica” del conocimiento. No hace 
falta más que observar la realidad educativa para constatar que estamos ante una justicia de 
mínimos que se traduce en opiniones sobre una socio-política legislativa en base a la recepción 
de la justicia en el particular. Particular que no dejamos de ser todos. Puede que entonces se 
estén confundiendo dos conceptos: la Justicia y la Política.  
En la construcción de conocimiento científico debe buscarse la legitimidad. Legitimidad fundada 
de una parte en el conocimiento histórico de la disciplina y, en consecuencia, fundada en la 
aplicabilidad (en este caso social) de la misma. Pues como bien dice Lyotard “una ciencia que 
no ha encontrado su legitimidad no es una ciencia auténtica, desciende al rango más bajo, el 
de la ideología o el de instrumento de poder” (1987,32). A propósito de la búsqueda de la 
legitimidad vamos a retomar la cuestión “altruista” del Conocimiento. La educación ha sido a lo 
largo de la historia la fuente por excelencia a la que se le atribuía la enseñanza de 
conocimiento(s) disciplinar. Quizá la única fuente tomada en consideración desde la cual se 
formaba al “espíritu” y una forma de ayuda en el alcance de la “excelencia”. Es decir, lo que 
propiamente es la epistemología. El formarse en “el saber”. Desde esta perspectiva, “el saber” 
entendido como Conocimiento parece que en nuestros días está al alcance de cuantos quieran 
aprenderlo. Pero he aquí el gran arquetipo generalista del sistema educativo: el saber no 
justifica el Conocimiento en una disciplina, pues su único aval es un título académico oficial. 
Visto así, el “altruismo epistemológico” desaparece y se circunscribe a la especificidad que 
pueda otorgar un organismo habilitado al efecto para certificar unas destrezas mínimas en la 
materia. Si aplicamos este sumario esbozo del Conocimiento al estudio de la Ley, el “altruísmo 
de la epistemología jurídica” está notoriamente limitado a la memoria eidética de la normativa 
positiva. Lo exigen así los planes de estudio, lo exigen así los contenidos mínimos obligatorios 
en la materia. No es que se pretenda realizar una “reconstrucción” del modo de enseñanza de 
la Ley, pero si que se debe “deconstruir” la normativa para poder reflexionar sobre ella. Pues a 
veces resulta cuanto menos curioso que se pretendan realizar análisis doctrinales cuya única 
fundamentación radique en una enumeración reiterada y sucesiva de articulado; un intento de 
componer y descomponer el puzzle jurídico pero carente de una finalidad, de una solución 
social cuya pretensión última, ahora si, debería de servir como legitimación en dos niveles: 
teórico, ese por y para la formación de juristas; y práctico, la citada solución social desde la 
elaboración de una justicia para la sociedad. 
3. Sociedad, Educación y Derecho. 
Schopenhauer en Palerga y Paralipómena cuando reflexiona sobre la enseñanza de la 
Filosofía en la Universidad denuncia un grave problema en el ejercicio de una disciplina, en su 








realiza en los siguientes términos: “si ahora vuelvo la vista hacia los presuntos filósofos que 
han aparecido en el medio siglo que ha transcurrido desde la actividad de Kant, no veo 
desgraciadamente a ninguno en cuyo honor pudiera decir que su celo verdadero y total haya 
sido la búsqueda de la verdad: antes bien, encuentro que todos, aunque no siempre con clara 
conciencia, han pensado en la mera apariencia del asunto, en la notoriedad, en imponer y 
hasta mistificar, y se han esforzado con ahínco en conseguir la aprobación de los superiores y 
luego de los estudiantes” (2006, 178).  
El EEES se presentaba como una reforma “global” al sistema educativo, inclusive 
homogeneizando contenidos y abogando por una “educación en competencias” que invita “en 
cierto sentido a una educación basada en la maestría, en la recuperación de la figura del 
maestro, lo que obliga al docente no simplemente a transmitir (…) la información como 
correlato histórico de lo que es la disciplina, sino que tiene que renovarse en conocimientos, en 
la materia, y permitirse una dedicación propia y fruto del interés personal a través de la 
investigación” (Lage Cotelo, 2012, 3130). Cuando se presentó tal expresión (educación en 
competencias), con tantas pretensiones de fomentar el  Conocimiento y habilidades necesarias 
para una reflexión crítica sobre el tema objeto de estudio, el miedo se apoderó del “Derecho a 
la Educación”. Podíamos estar ante un cambio real y una apertura a Europa que obligase en 
verdad a docentes y pupilos a preocuparse por una fundamentación educativa, y en 
consecuencia se exigiese tanto en las evaluaciones docentes como en las evaluaciones del 
alumnado una calidad en conocimientos y no una doxa transcriptita (para la cual, a mi 
entender, no se necesitan docentes ni alumnos, sólo aprendices, en igualdad de condiciones); 
en lenguaje coloquial, preocupaba la posible desaparición de “la ley del mínimo esfuerzo”.  
El problema inherente a lo anterior, parte de uno de los contenidos derivados del Derecho a la 
Educación: la Libertad de Cátedra. El Derecho a la Educación está contenido en el artículo 27 
de nuestro texto constitucional. Del contenido de este Derecho Fundamental, al margen de 
recoger el concepto de Educación en el amplio sentido del término, puede decirse que no 
encierra un axioma con pretensiones universalistas en cuanto que “implica un proceso 
instructivo y formativo que responde a un empeño atribuible a determinados sujetos que 
realizan sobre otros una concreta orientación y para ello disponen, a su vez, de un determinado 
grado de conocimientos y autoridad institucionalmente reconocida” (Sánchez, 2008,343), y en 
base al cual, la formación, la libre formación del individuo conlleva una responsabilidad 
inherente al mismo cuando traspasa la frontera de la “educación obligatoria”. Desde este 
particular, la problemática Social del sistema educativo es en efecto compleja. Por que 
tampoco debe olvidarse, en cualquier reflexión que se precie sobre la Educación Superior, que 
no existe en muchos casos (tal que el nuestro), una Educación que pueda denominarse 
gratuita a todos los niveles educativos, aunque quizá no sea ese el problema más grave, sino 
que existen reductos sociales carentes de acceso a la enseñanza obligatoria, y en 
consecuencia, carentes de la posibilidad de acceso a una Educación Superior. Del mismo 
modo tampoco debe dejar de tomarse en consideración la siguiente puntualización que realizó 
en su momento la Ley Orgánica 8/1985 de 3 de Julio, Reguladora del Derecho a la Educación 
(LODE), reformada en lo sucesivo, que indica “que todos tienen derecho a acceder a niveles 
superiores de educación, en función de sus aptitudes y vocación sin que en ningún caso el 
ejercicio de este derecho esté sujeto a discriminaciones debidas a la capacidad económica, 
nivel social o lugar de residencia del alumno” (Sánchez, 2008, 346). Lo llamativo de la 
declaración de intenciones del legislador es el término “aptitudes”. ¿Qué se entiende por 
aptitudes? ¿Capacidades intelectuales tal vez? ¿Interés en la disciplina objeto de estudio? 
Parece que el legislador se expresa en términos de “pensamiento débil”, tal que la 








alguna” (2006, 64). “Aptitud” para una Educación Superior debe de traducirse en “actitud”. No 
vamos a detenernos en lo que podría ser un extenso debate sobre las capacidades 
cognoscitivas de nuestros alumnos o en las habilidades lingüísticas de nuestros legisladores, 
pero si en el término “actitud”. La actitud es determinante, tanto para alumnos como para 
docentes.  No obstante también resulta compleja su definición para con el Derecho a la 
Educación y su contenido. Desde el punto de vista del alumnado, el docente es el “baremo” de 
la pretendida “aptitud” del alumno. Y, aunque este planteamiento pueda considerarse vago y 
refutable, no está exento de cierta razón. La idoneidad del alumnado depende en gran medida 
de la idoneidad de la transmisión de los contenidos. El ámbito de la Educación Superior goza 
de una amplia autonomía avalada por la doctrina del Tribunal Constitucional, como es por caso 
la STC 26/1987 de 27 de Febrero, STC 55/1989 de 23 de Febrero y 130/1991 de 6 de Junio 
(Sánchez, 2008, 350), y en el plano docente dicha autonomía deriva de la mencionada Libertad 
de Cátedra explícita en el contenido del artículo 20.1.a del Texto Constitucional. La doctrina 
jurídica al efecto de dicho Derecho avala tanto su vertiente positiva, en tanto “las diversas 
facultades que permiten al sujeto dotar de contenido propio su actividad investigadora y 
docente” (Sánchez, 2008, 337). Y su vertiente negativa, “que habilita al docente para resistir 
cualquier mandato de dar a su enseñanza una orientación ideológica determinada” (Sánchez, 
2008, 337). La amplitud de dicha Libertad entraña una faceta docente que puede ser 
“peligrosa” según en qué ámbitos de Conocimiento. Para el caso que nos ocupa, entraña una 
doble finalidad derivada precisamente de las dos vertientes que se acaban de mencionar: en 
primer lugar, la finalidad docente e investigadora del sujeto habilitado al efecto implica 
responsabilidad y compromiso con el Conocimiento. Cosa, en parte, que se presume avalada 
por su trayectoria profesional (de ser el caso). Sin embargo, en el caso de la Docencia en 
Ciencias Sociales y Jurídicas, es necesario un compromiso mayor que el desempeño de un 
puesto de trabajo. La formación jurídica, la formación de los juristas, (con el debido respeto a 
las demás disciplinas) es una formación que debe alcanzar y a la que se le debe exigir el grado 
de excelencia docente. La justificación nos la dan los Principios Generales de la Teoría del 
Derecho. Toda relación en Sociedad, sea del tipo que fuere, está normada, obedece a sus 
propias reglas, bien públicas, bien privadas. En efecto, es necesario un compromiso y una 
responsabilidad social enaltecida, pues se está formando a futuros representantes de la Ley, y 
en términos absolutos: de la Justicia. En segundo lugar, y no menos relevante, la cuestión 
ideológica. Abordar la cuestión ideológica vinculada al ámbito formativo compete relacionarla 
con la formación de la “conciencia individual”, sucesivamente la “conciencia jurídica” y 
finalmente neutralidad en la transmisión de Conocimiento. “Se ha definido la ideología como un 
conjunto de creencias, ideas o incluso actitudes íntimamente relacionadas, características de 
un grupo o comunidad” (Souto, 2003, 21). Creencias que se presuponen ingénitas a la esencia 
del individuo y conforman su conciencia individual como “órgano de conformación ética del 
propio ser” (Souto, 2003, 288), por lo tanto, podemos partir de la base de que se presupongan, 
del mismo modo, indisociables a su propia condición, pues “el sujeto de la conciencia no es el 
homo noumenon, es decir, el “hombre en general” kantiano, ni es tampoco el sujeto del 
racionalismo, o sea, lo que queda al individuo cuando se ha abstraído de él tolo lo que tiende 
de común con los demás hombres: el sujeto de la conciencia es el hombre en su realidad 
concreta, en lo que sólo es él y no lo que tiene en común con los demás” (Souto, 2003, 288). El 
caso es distinto en la conformación de la “conciencia jurídica” objetivo que, para nuestro 
particular, debe perseguir la formación docente. La “conciencia jurídica” al igual que la 
formación de la “conciencia individual” implica el desarrollo y asunción de una posición propia, 
en este caso, frente al sistema normativo. Por el contrario a la primera, la “conciencia jurídica” 
necesita de una “educación jurídica específica” y previa a su propia formación como tal, cuya 








sus efectos sociales. El método para conseguir el desarrollo de la “conciencia jurídica” debe 
basarse en la investigación. Es el único método eficaz al alcance (tanto de alumnos como de 
docentes) para garantizar la interiorización de la norma, que su conocimiento no sea fugaz sino 
que perdure, y del mismo modo trascienda más allá de las aulas. El tercer nivel presentado, la 
neutralidad en la transmisión del Conocimiento presenta una paradoja respecto de la ideología: 
el retorno a la Libertad de Cátedra de los docentes universitarios. Desentrañando los peligros 
que pudiere conllevar, “la jurisprudencia, sin embargo, ha oscilado, al interpretar esta cuestión 
entre una actitud maximalista y una minimalista” (Souto, 2003, 489) y por tanto contradictoria, 
pero que parece encontrar sus límite “reales” en el desarrollo legislativo al efecto tras la 
Reforma Universitaria que pretendía iniciar en su momento el Plan Bolonia. Sin obviar la 
“curiosa” Sentencia del Tribunal Supremo de 10 de febrero de 1989 en la que “se define la 
libertad de cátedra como el derecho o libertad de exposición de las doctrinas científicas y su 
enseñanza, sin control o censura previa y sin que el poder público se pueda poner a la 
enseñanza  una orientación ideológica determinada. Esta libertad, sin embargo -añade la 
sentencia- tiene como límite la programación general de la enseñanza, que impide que el titular 
de la libertad de cátedra pueda convertirse en “omnímodo señor sobre sus alumnos y ajeno a 
todo control” (Souto, 2003, 490). Límite cuyo control es inverosímil, pues como sabemos, tanto 
a través de exposiciones docentes programáticas de la materia, como a través de los 
contenidos mínimos obligatorios de la misma a nivel de material didáctico, pueden, de forma 
sediciosa, inculcarse presupuestos ideológicos que aleccionen al alumno, que en el caso de la 
formación jurídica avala la “peligrosidad” que anteriormente habíamos atribuido a la Libertad de 
Cátedra.  
Pero esta problemática no es ajena a la historia de la Universidad en España, recordemos sino 
(porque es bueno hacer memoria) otros períodos históricos (no tan lejanos) en los que la 
cuestión educativa abogaba por un cambio a todos los niveles. Como ejemplo así Universidad 
Krausista, con su pretensión de “desterrar (…) los malos hábitos y las estériles costumbres 
intelectuales y docentes” (Hernández, Pesét, 1990, 231) consideró la enseñanza superior como 
una efectiva enseñanza en Conocimiento abogando por una “extrema” Libertad de Cátedra, 
que superase las enraizadas (e inquisitivas) tradiciones políticas y culturales que imperaban en 
la España de la época. El proyecto tuvo un hondo calado, sobre todo histórico. Pues 
materializaba la posibilidad de una reforma educativa al margen del sistema. Hoy, nuestras 
“libertades” presumen que no necesitamos de una “reforma educativa” al margen del sistema, 
pues la Libertad de Cátedra tal y como debe ser entendida y ejercida, debe de estar muy por 
encima de las concesiones educativas individuales, y por tanto, de la imposición de las 
mismas. Al margen de ello, contamos con los medios y soportes materiales para ejercer una 
Docencia con sus correspondientes garantías. ¿Cuál es entonces el origen del eterno debate 
sobre la calidad de la Educación Superior? Y quizá todavía más importante ¿Cuál es la 
finalidad de este debate? Por qué debería tender a una finalidad práctica y no quedarse en 
mera especulación.  
4. La construcción de un “Derecho para la Sociedad”: Una justicia Terapéutica 
La Justicia Terapéutica nace en el ámbito de la Salud Mental de la mano de David Wexler y 
Bruce Winick. Lo que en un principio parecía una idea aplicable en exclusiva al ámbito penal, 
ha expandido sus horizontes más allá de éste. Tanto es así, que dentro del amplio espectro 
que abarca la incipiente disciplina podemos incluir Mediación, Victimología, cierta conexión son 
la Justicia Restaurativa….. “David Wexler definió la Justicia Terapéutica como “el estudio del rol 
de la Ley como agente terapéutico”; “el estudio de las consecuencias terapéuticas y 








jurídicos contemporáneos. Estas consideraciones hacen pensar en una “Justicia diferente” 
desde su proyección externa, en una cosmovisión multidisciplinar de la misma basada en la 
repercusión que “el sentido de lo jurídico” tiene en la salud mental de los individuos; y que más 
allá del significado propio y del giro marcadamente conceptual que se pretende derivar de la 
aplicación de la norma, se pueda superar la existencia de ciertas lagunas previas en todos los 
sistemas legales cuyo origen esté allende lo jurídico” (Lage Cotelo, 2013, 248). 
La idea que aquí queremos presentar de Justicia Terapéutica parte de la base de lo expuesto 
en los apartados precedentes, cuando se demanda una Justicia de calidad. Dicha calidad se 
forja en las aulas, época en la que se inicia uno en materia jurídica, y por ende, se convierte en 
un “elemento” (con ciertas nociones) más del sistema jurídico, lléguese a ejercer o no. Ese 
momento, la toma de contacto con la Ley con el espacio normativo que previamente se 
desconoce, es decisivo para formar juristas con la ansiada “conciencia jurídica”. La adquisición 
de las destrezas que propuso en su momento la reforma educativa, invitaba a ejercer la 
docencia en términos de: Conocimiento, destrezas y competencias. En muchos casos 
difícilmente se ha conseguido. Porque la distancia que existe entre la Ley y la Sociedad, parte 
precisamente de las instituciones de Educación Superior. Es ahí donde se forja. Pues aunque 
bien sabemos que dicha distancia social entre Ley y Sociedad es difícilmente mitigable, dicha 
situación comporta de un esfuerzo en todos aquellos quienes se dicen juristas y estudiantes de 
la Ley. Pero lo cierto, es que esa distancia está ahí, latente y en cierta medida se evita una 
interpretación de lo real, de “lo jurídico” a todos los niveles intelectuales. En unos casos por que 
produce un agotador esfuerzo el traspasar y repensar la Ley, “hacerla humana”. En otros por 
que en apariencia no interesa, retornando entonces a la eterna confusión, por otra parte lógica, 
en este tipo de casos, de: ideología, estructura política y Derecho (entendido como Justicia). 
Siguiendo a Vattimo respecto de sus apreciaciones sobre la interpretación de lo real, “¿Cuál 
parece ser, entonces, el sentido de semejante adecuación? (…) La interpretación de la 
realidad, de la experiencia cotidiana-bloqueada por la tautología, por un saber de lo obvio, del 
“no hay mucho que decir”-, se torna posible o, al menos, puede ser objeto de profundización , 
desde el mismo momento en que a aquello que nos rodea se sobrepone otra realidad” (2006, 
259), en este caso la realidad social que demanda “su Justicia”.  
4.1 Función pedagógica y función gnoseológica de la Justicia Terapéutica.  
El alcance del “Conocimiento jurídico” está en la base de la Justicia Terapéutica. Una Justicia 
que se precie, comienza en primer lugar por un saber sobre ella, para dar lugar a un saber 
sobre su praxis. Hasta el momento, la praxis jurídica no da los frutos esperados. No existe una 
plena “conciencia jurídica” que haga creer en la una aplicación de la Ley con rectitud, con 
criterio. En las aulas universitarias, la preocupación por el automatismo del saber, hace que la 
función gnoseológica de la Justicia se quede en un segundo plano, y la preocupación se centre 
en “dominar” un programa teórico, en muchos casos inflexible.  Pero “Bolonia” exige praxis, y 
una evaluación continua sobre la misma. El problema puede residir en lo que consideremos 
desde el punto de vista docente como tal. En el caso de disciplinas científicas y constatables 
empíricamente la noción de praxis es más viable. En nuestro caso, la práctica “en Derecho” se 
limita, o suele limitarse, a comentarios sobre doctrina jurídica o trabajos de investigación 
acorde a la materia. Pero esto no es suficiente para alcanzar la “conciencia jurídica”  necesaria 
para la consecución de una Justicia Terapéutica. 
Cuando se empezó a tratar la Justicia Terapéutica en los países anglosajones y se observó 
que en nada desmerecía la función procesal y punitiva del derecho; el hecho de que se 








mecánicamente, ayudó a entender, en muchos casos, su situación jurídica, y las 
consecuencias de sus actos. Lo que no deja de ser un logro en comparación con la aplicación 
de la Ley, que, si nos descuidamos, poder la puede aplicar cualquiera. 
Por cuestiones como las anteriores es de suma importancia la formación, como decíamos en 
un principio, de “juristas con conciencia jurídica”, para saber aplicar y enseñar la Ley para el 
individuo; esto es: para en individuo concreto al que debe ser aplicada. El Poder Judicial, se ha 
hecho eco de este hecho, y por ejemplo, respecto a la Mediación (una temática también en 
pleno apogeo, y necesaria, sumamente necesaria) se expresa en términos de “pedagogía” en 
la formación jurídica. En efecto, necesitamos juristas que hayan trabajado la función 
pedagógica de la Ley para poder aplicarla. Del mismo modo también necesitamos docentes 
con altas dotes de persuasión, que conjuguen investigación con docencia y lo hagan con 
vocación, para de este modo transmitir la gnoseología jurídica a sus alumnos. Con la 
consecución de lo anterior podríamos estar ante la innovación jurídica más sobresaliente de las 
últimas décadas: la construcción de una Justicia Terapéutica que sea integradora, es decir, que 
faculte a la Ley de la obligada inclusión socio-jurídica, y sea, de una vez por todas Justicia por 
y para la Sociedad. Por qué en efecto, la Ley  y las instituciones y/o agentes procesales 
encargados de aplicarla, nunca han debido ser vistos como factores de “exclusión” social, sino 
todo lo contrario, deben ser una medida de proporcionalidad exigible de toda pretensión jurídica 
que tenga por base fomentar la seguridad social, una garantía.  
Conclusiones 
En cualquier reflexión que se precie y se exprese en términos de preocupación por la situación 
del sistema educativo, se observa una constante histórica: una situación de insatisfacción, un 
anhelo de progreso. Como sabemos muchas han sido las reformas en materia educativa, a 
todos los niveles que se han producido en España. La lectura puede ser doble: en efecto un 
deseo de mejorar, de adaptarse a sistemas educativos que parecen dar mejor resultado, o 
también puede entenderse como un “caos” educativo en el que los poderes públicos no tienen 
muy claro el porqué y el para qué de dicho sistema. Al margen de estas consideraciones, los 
que si tienen la obligación de saberlo son los docentes e investigadores (en su caso). La 
formación académica entraña un compromiso social, un beneficio para la misma que se 
adquiere en el mismo momento en el que libremente se decide “perseguir” la carrera 
académica. Una decisión que, en los tiempos actuales, tiene que olvidarse del “juego de poder” 
del que siempre han sido partícipes los integrantes de la misma pues, en efecto, “las 
universidades han sido históricamente, siempre, juegos de poder -de poderes mejor aún-, 
conjunciones-cambiantes, pero casi siempre a la larga estables - de tensiones y resistencias” 
(Hernández, Pesét, 1990,12) que han afectado y devaluado la calidad en la transmisión del 
saber.  
Reflexionamos y creemos hacerlo acertadamente sobre la Educación Superior, a la cual le 
atribuyen docentes, investigadores y alumnos una labor formativa sublime, específica en un 
área de conocimiento, pero por otra parte, y en particular desde la reforma educativa que ha 
supuesto el Plan Bolonia, con pretensiones universalistas, multidisciplinares. Pero pensemos, 
en lo que puede ser una “bella metáfora”: la Educación Superior no deja de ser un tipo 
particular más de Educación en la que ni los más válidos son los que imparten su docencia, ni 
los más válidos, o “aptos” (en palabras del legislador) son los que están destinados a “disfrutar” 
de la misma. Parece que si este tan ensayado arquetipo falla, estamos ante el temido fracaso 
académico equivalente al fracaso escolar infantil. El papel de la educación y, en concreto, de la 








contradicciones sobre este tema son “consecuencia de la ignorancia generalizada que sobre la 
educación se tiene. Se confunde con escolaridad, con instrucción, con buenas maneras, etc., y 
no se percibe con claridad que el sentido de la educación coincide con el de la propia 
sociedad.” (De la Herrán, 2010: 25) Es importante aquí el reconocimiento de la ignorancia, del 
desconocimiento de la totalidad de la información que se pretende transmitir, sin obviar que, 
por otra parte, sin este reconocimiento previo, cual cura de humildad, se hace imposible la 
transmisión futura de un conocimiento” (Lage Cotelo, 2012, 3120). Pero tenemos, o creemos 
tener, responsables directos a los que sin presunción de inocencia se les condena como 
culpables. Unas veces es el docente el que carece de respaldo curricular suficiente para 
construir su defensa, y en otros casos son los alumnos que, avalados por su “ingenuidad”, no 
alcanzan la suficiencia en conocimientos necesaria para construir un expediente “legítimo”. 
Fuere cual fuere el caso, y sin debatir o no el sistema de calificaciones actuales y los modos 
para conseguirlas, el Conocimiento es de todos, no pertenece en exclusiva al ámbito 
académico, y exige desde este particular transparencia, no currículo. Por tanto exige 
transversalidad, una apertura en la que la Universidad sea ese espacio docto en el que la 
información esté al alcance de todos. 
A pesar de que lo anterior puede entenderse como una crítica negativa hacia la actualidad de 
las Universidades, la realidad de la misma invita a considerar su vertiente positiva, aquella en la 
que disponemos de todas las herramientas, materiales y personales, para hacer de la 
Educación Superior una Educación de futuro. Pero tal y como hemos intentado esbozar, “quizá 
el error más notable en la transmisión de la información y, en consecuencia, del Conocimiento 
en la docencia, sea la falta de motivación por parte del estudiante universitario ante las clases 
eminentemente magistrales. Pero también goza de cierta aquiescencia por parte del alumnado 
la evasión a ser partícipe en el propio conocimiento que le es impartido. Puede, por tanto, que 
sea el fracaso más notorio, pero del mismo modo, el más previsible. Para poder superar esta 
dificultad latente en el sistema universitario vigente en España, es necesario delimitar qué es 
prioritario, esto es, si una formación en los fines o una formación en los medios. Sea cual fuere 
el lugar donde radique la importancia de la educación para la transmisión del conocimiento, es 
innegable que la educación en los medios se hace necesaria en cuanto presume la educación 
en los fines” (Lage Cotelo, 2012, 3122). 
El caso de las Ciencias Sociales y Jurídicas es particular dentro de este entramado educativo. 
Necesita una adaptación urgente a la Sociedad, una renovación en cuanto a la metodología de 
las enseñanzas que adapte contenidos a la realidad, un proceder más empírico. La Justicia 
Terapéutica como nuevo prototipo de “lo jurídico” experimenta una notable acogida y se mueve 
en este marco. Aboga por una Justicia multidisciplinar en la que tenga cabida “la persona” y se 
salve de este modo la distancia entre Ley y Sociedad transmitiendo una función gnoseológica, 
tan necesaria para la comprensión procesal de los particulares pues “si se trata a la gente con 
dignidad y respeto en las audiencias, dando sensación de “voz” (la habilidad de contar su 
historia) y “validación” “la sensación de que el juez o el oficial auditor ha tomado en serio lo que 
ha dicho) y, en general, tratados de forma que consideren imparcial, experimentan una mayor 
satisfacción y acatarán de mejor grado los resultados finales del procedimiento, aunque les 
sean adversos” (Winnick, 2007, 25). Y esta adaptación de las enseñanzas jurídicas a la 
Sociedad parte, como no puede ser de otro modo, del espacio universitario. Por todo ello, el 
Derecho a la Educación no es sólo un Derecho, es el Derecho por excelencia de la Sociedad. 
Una Sociedad formada es garante de progreso. Por el contrario, y como muchas veces se ha 
escuchado, una Sociedad carente de un sistema educativo de calidad es una Sociedad sin 
directrices de futuro, condenada al fracaso. La responsabilidad sobre el sistema educativo 








obviarse que la responsabilidad sobre la educación y adquisición de conocimientos, en este 
caso conocimientos jurídicos, también compete al propio individuo, a “maestros” y “pupilos”.  
Recordemos, para finalizar, las célebres palabras de Unamuno que “se revelaba contra la 
moda de convertir a los discípulos en conejillos de Indias y de aquellos falsos educadores que 
concebían la institución educativa como un lugar donde se buscaba convertir “en ciudadanos 
republicanos o monárquicos, comunistas o fajistas, creyentes o incrédulos (…) El niño es del 
Estado, en los de la Escuela Única. ¡Pobre conejillo”, exclamaba Apolodonio en la policlínica 
del Doctor Herrero a dónde le llevó su padre a ver los conejillos-cuines-a quienes se hacían 
experiencias patológicas”. (Ladrón de Guevara, 2001, 406) 
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Resumen: La presente comunicación constituye una revisión bibliográfica sobre los 
comportamientos saludables y las intervenciones socio-educativas, dirigidas a la población de 
mujeres embarazadas diagnosticadas de trastorno bipolar. Objetivos: Evitar y prevenir la 
psicosis postparto y Favorecer el bienestar de la mujer y de su familia, así como el vínculo 
materno-filial. Material y Métodos: La revisión de la literatura se ha realizado a partir de las 
bases de datos MEDLINE, LILACS y SciELO, así como de otras referencias significativas, 
desde el año 1986 hasta el año 2012. Discusión / Conclusiones: La planificación del embarazo 
en esta población de mujeres, la adherencia al tratamiento, llevar un estilo de vida saludable y 
las intervenciones socioeducativas llevadas a cabo por personal de enfermería son esenciales 
para mantener un estado de ánimo eutímico y evitar recaídas en mujeres afectadas por esta 
patología psiquiátrica. 
Palabras Clave: Enfermería y comportamiento saludable. Intervención socio-educativa. Mujer 











1. Trastorno bipolar y embarazo 
El trastorno bipolar se incluye dentro de los trastornos del estado de ánimo, y su característica 
primordial es la alternancia de los episodios maniacos con episodios depresivos. La manía 
consiste en una elevación frenética del estado de ánimo, con un exceso de confianza y energía 
extremos, que a menudo conduce a conductas insensatas. En cambio, la depresión es el 
descenso devastador del estado de ánimo que conlleva falta extrema de energía, de interés, de 
confianza y gozo de la vida. Dentro del trastorno bipolar, se pueden distinguir dos tipos: el 
trastorno bipolar tipo I, que se caracteriza por episodios recurrentes de manía y depresión; y el 
trastorno bipolar tipo II, en el que predomina la depresión con episodios ocasionales de 
hipomanía (Coryell, Endicott, Maser, Keller, Leon y Akiskal, 1995). 
El trastorno bipolar implica un alto riesgo a largo plazo de morbilidad, comorbilidad y 
discapacidad, así como un riesgo significativo de recaída y recurrencia (Gaviria, 2008; Sharma, 
2006). La incidencia de esta patología se estima entre un 2% y un 6% (Angst, 1998). Se inicia 
en la adolescencia o adultez temprana y su curso es crónico. Además su evolución es 
imprevisible, por lo que su prevención y tratamiento son primordiales (Correa, Martínez, 
Ivanovic y Uribe, 2006) y particularmente importantes y complicados para la mujer que se 
encuentra en edad reproductiva (Yonkers et al., 2004). 
Estudios recientes realizados en mujeres con trastorno bipolar, mencionan que el embarazo es 
un período de riesgo sustancial para recurrencias, sobre todo en los casos que cursan con 
ausencia de farmacoterapia o en los que se suspende ésta de forma abrupta. Los factores 
reportados asociados con la recurrencia de la enfermedad durante el embarazo son: más de 
cinco años de diagnóstico de la enfermedad, inicio a una edad más joven, diagnóstico de 
trastorno bipolar tipo II, antecedentes de episodios ciclados rápidos, estabilidad clínica de corta 
duración antes del embarazo, más de un episodio al año, antecedentes de tentativa suicida y 
comorbilidad psiquiátrica. Condiciones como el estado civil, el número de embarazos previos, 
antecedentes de enfermedad durante el embarazo o puerperio e historia familiar de trastornos 
del estado de ánimo no están asociados a recaídas (Correa y Holmgren, 2005; Viguera et al., 
2007). El embarazo sólo se considera un factor de riesgo asociado si no es planeado. Al 
contrario, un embarazo planeado representa el ideal para las mujeres con trastorno bipolar. Por 
lo tanto, es recomendable que esta población de mujeres busquen ayuda preconcepcional para 
entender los riesgos y beneficios del tratamiento, la recurrencia de la enfermedad y la alta 
carga genética. Así mismo, se llevaría a cabo un seguimiento más exhaustivo y la aceptación y 
asimilación de un patrón de vida saludable, así como la adquisición de habilidades que 
promuevan el vínculo materno filial (Cohen, 2007; Liebenluft, 1996). 
Desde el punto de vista de la enfermería, es preciso considerar el riesgo de recurrencia en el 
puerperio, ya que el postparto es una etapa de alto riesgo para la exacerbación de los 
síntomas. El evento más temido es la psicosis postparto, estrechamente relacionada con el 
transtorno bipolar, que suele debutar de forma rápida durante las primeras dos semanas 
postparto. El cuadro puede presentarse con delirium, y existe riesgo suicida e infanticida, por lo 
que su manejo implica hospitalización cerrada, farmacoterapia o terapia electro convulsiva 
(Newport, Viguera, Beach, Ritchie, Cohen y Stowe, 2005). El impacto de la enfermedad en la 
madre afecta la calidad de la relación madre-hijo y el normal desarrollo psicoemocional del 









2. Comportamiento Saludable 
El manejo de la afectación anímica requiere de un enfoque bio-psicosocial orientado a fomentar 
la salud, prevenir las recurrencias y mejorar la calidad de vida de la mujer y de su entorno 
sociofamiliar. El comportamiento saludable por parte de la mujer, le otorga una gran 
responsabilidad de cara a su evolución. De otro lado, una intervención precoz y exitosa por 
parte de los profesionales de enfermería facilita el correcto manejo de la enfermedad durante el 
curso de su embarazo. Las claves de un comportamiento saludable favorecido por enfermería 
se establecen a continuación (Gómez y Lizbeth, 2012; Ministerio de Sanidad, Servicios 
Sociales e Igualdad, 2012): 
- Favorecer su autocuidado. 
- Propiciar condiciones de vida higiénicas. 
- Propiciar un ambiente seguro en el hogar para evitar lesiones. 
- Mantener una dieta saludable. 
- Evitar la obesidad. Estricto control del perfil lipídico, peso e índice de masa corporal, si 
los antipsicóticos de segunda generación forman parte del tratamiento farmacológico. 
- Ejercicio físico adecuado para conseguir una vida sana. 
- Evitar el tabaquismo, el uso de alcohol y de otras sustancias de abuso. 
- Correcto manejo de los horarios de vigilia y sueño. 
- Correcto manejo de los ritmos sociales, referidos a eventos que ocurren con una 
frecuencia diaria o casi diaria (salir de la cama, desayunar, ejercicio físico, empezar a 
trabajar, siesta, etc.). La regularidad de un ritmo social implica la buena regulación de 
los ritmos biológicos. 
- Exposición adecuada a la luz. Según diversos estudios, el aumento de melatonina 
puede desencadenar estados de ánimo alterados en personas vulnerables. La luz 
suprime la producción de melatonina, la cual se genera de forma natural sólo por la 
noche (Goodwin y Jamison, 1990). 
- Adherencia al régimen vitamínico prenatal: ácido fólico y vitamina k en caso de 
consumo de anticonvulsivantes, ya que el primero previene defectos en la formación 
del tubo neural y, el segundo previene la hemorragia en el recién nacido. 
- Adherencia al tratamiento farmacológico. 
- Evaluación preconcepcional: permite a la mujer formular un plan de tratamiento de 
acuerdo a los antecedentes de la enfermedad, sin dejar de lado la alta posibilidad de 
recaída en caso de suspender la medicación. Si la historia de la paciente incluye 
autoagresión, tiempo prolongado para su recuperación, deterioro del insight o pobre 
sistema de soporte, el tratamiento farmacológico puede reducir el riesgo tanto para la 
madre como para el feto (Viguera, Cohen, Bouffard, Whitfield y Baldessarini, 2002). 
- Programación de citas prenatales y seguimiento de la mujer durante el embarazo, para 
detectar la aparición de síntomas afectivos premonitorios de un episodio afectivo. 
- Acudir a clases de preparación para el parto (Yonkers, Wisner y Stowe, 2004). 
- Control prenatal: existen riesgos teratogénicos descritos con el uso del litio y otros 
fármacos. Las potenciales anomalías pueden ser identificadas en el control prenatal 
(Menon, 2008). 
- Lactancia: Se sugiere no amamantar debido al beneficio de la profilaxis con litio y el 








clínica previa y la sensibilidad personal a la interrupción frecuente del ciclo vigilia-
sueño, que altera los ritmos cronobiológicos de la madre y puede constituirse en factor 
desencadenante. De otro lado, si se decide lactancia materna, es preciso el monitoreo 
del recién nacido (Work Group on Breastfeeding, 1997). 
3. Intervenciones socio-educativas 
Con el objetivo de conseguir y mantener un estado de ánimo eutímico, se establecen tres 
pilares: el farmacológico, el psicoterapéutico y el socioeducativo. Las intervenciones socio 
educativas realizadas por personal de enfermería están adaptadas a la población de mujeres 
embarazadas diagnosticadas de trastorno bipolar y  pretenden contribuir al establecimiento y 
mantenimiento de un estilo de vida que prevenga las recaídas, por medio de la promoción de 
comportamientos saludables, la prevención de comportamientos de riesgo y la adquisición de 
competencias para manejar adecuadamente la enfermedad. Las intervenciones 
socioeducativas incluyen: 
3.1. Psicoeducación 
La psicoeducación proporciona un marco teórico y práctico para que las afectadas comprendan 
y afronten mejor el trastorno, su sintomatología, tratamiento y posibles consecuencias. Va más 
allá de la mera transmisión de la información y cuenta con el entrenamiento en habilidades 
prácticas, con el objetivo de mejorar la competencia de la persona en el afrontamiento del 
trastorno. Desde enfermería se pretende incrementar la conciencia de enfermedad, potenciar la 
adherencia al tratamiento, entrenar en la detección precoz y manejo de pródromos y fomentar 
hábitos de vida saludables. Sus efectos implican la disminución de la vulnerabilidad, la mejora 
del funcionamiento cognitivo, el aumento de la motivación en la mujer y la reducción de la 
angustia en la familia (Anderson, Reiss y Hogarty, 1986). Los medios que utiliza son: 
entrevistas con la mujer y su familia, folletos, libros, revistas, vídeos, reuniones de grupo de 
autoayuda, talleres a cargo de profesionales especializados, etc. 
3.2. Apoyo social y emocional. 
El apoyo social tiene un poderoso efecto en el funcionamiento psicológico y biológico, siendo 
de gran importancia para la recuperación de episodios depresivos, si bien no es el caso para 
episodios maniacos. En este caso enfermería actúa con la labor de dar esperanza, 
proporcionar apoyo emocional, proporcionar presencia y disponibilidad, realizar seguimientos 
telefónicos, disminuir la ansiedad y orientar en la realidad, predisponen y favorecen el manejo 
adecuado de factores estresantes (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2012). 
3.3. Entrenamiento en mejoría de la comunicación. 
Pretende mejorar la comunicación entre los miembros de la familia a través del desarrollo de 
habilidades tales como la escucha activa, la expresión de emociones o la petición asertiva de 
cambios en la conducta del otro. En este tipo de intervenciones enfermeras es fundamental: 
escuchar activamente, ofrecer feedback positivo, hacer peticiones positivas para cambios en el 
comportamiento de otros miembros de la familia, expresar sentimientos negativos y pedir 
cambio de los comportamientos indeseables (Callahan y Akiskal, 1999). 
3.4. Entrenamiento en resolución de problemas. 
Desde enfermería se pretende que los distintos miembros de la familia sean más competentes 
en la resolución de dificultades cotidianas. La familia o la pareja es conducida a identificar los 








largo plazo, los efectos son aumentar la autoestima y mejorar el afrontamiento al estrés y los 
conflictos (Callahan y Akiskal, 1999). 
Discusión / Conclusiones 
El trastorno bipolar implica alternancias del estado de ánimo que oscilan entre la depresión y la 
manía. Su importancia en el embarazo radica en la elevada probabilidad de recaída y 
recurrencia, por lo que se hacen fundamentales la prevención y el tratamiento eficaz por parte 
de profesionales curricularmente preparados para proporcionar cuidados a este tipo de 
pacientes, tal como son los profesionales de enfermería. Es necesario que la mujer 
embarazada adopte y asimile un comportamiento saludable, así como la integración en su vida 
de determinadas intervenciones socio-educativas, con el fin de promover su bienestar, mejorar 
sus competencias relacionales y evitar recaídas. Todo ello redundará en un vínculo materno-
filial adecuado. Igualmente, se persigue prevenir la psicosis postparto, muy relacionada con el 
trastorno bipolar, para lo que la adherencia al tratamiento así como el estilo de vida y las 
rutinas diarias son esenciales. 
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Resumen: El motivo de nuestro estudio es conocer que hábitos dietéticos puede producir 
riesgo de padecer cáncer de mama, analizando y estudiando el tipo de alimentos que ingieren 
en su dieta habitual. mide el IMC y la calidad de vida de las mujeres que padecen cáncer de 
mama. Los objetivos que pretendemos alcanzar con este estudio, es si existe relación o no de 
padecer Cáncer de Mama según la dieta que ingerimos habitualmente. Para ello 
administraremos una encuesta sobre hábitos alimenticios a mujeres que padezcan Cáncer de 
Mama, para ver cuáles son sus hábitos dietéticos y si se asemejan entre ellas. 










Durante los últimos 25 años, se han publicado extensos estudios sobre los procesos de 
carcinogénesis, pero los genes específicos que inician la carcinogénesis permanecen 
escondidos. A pesar de la falta de una comprensión adecuada acerca de los mecanismos de la 
carcinogénesis, se han identificado muchos agentes carcinogénicos y anti-carcinogénicos 
asociados con el ambiente, dieta y estilo de vida. El hecho de que la dieta y los factores 
relacionados con la misma pudieran estar implicados en la etiología y prevención de algunos 
cánceres ha sido y sigue siendo un tema de actualidad.  
El cáncer es una enfermedad en gran parte prevenible. Si se exceptúa el tabaco, que es la 
principal causa de cáncer, se considera que entre el 29,3 y el 40, 6 % de la incidencia de 
cáncer podría ser prevenible con medidas relacionadas con la dieta, el control del peso y la 
actividad física.  A pesar de varias décadas de investigación epidemiológica sobre las 
relaciones causales de la nutrición y el cáncer, la evidencia científica es suficiente para 
relativamente pocos factores alimentarios. Para muchos alimentos las evidencias son aún 
insuficientes o inconsistentes e impiden establecer conclusiones sólidas. Varias son las 
razones que explican esta situación. La alimentación biológicamente relevante relacionada con 
el cáncer es la ocurrida muchos años antes de aparecer el tumor, y los hábitos alimentarios son 
muy difíciles de medir con cierta exactitud. Los estudios epidemiológicos realizados tienen en 
su mayor parte limitaciones metodológicas, relacionadas principalmente con los errores de 
medición de los cuestionarios de frecuencia alimentaria usualmente utilizados, la presencia de 
sesgos, la falta de poder estadístico y/o la homogeneidad de hábitos alimentarios de los 
individuos participantes en los estudios.  
Desarrollo de la investigación    
Objetivos: 
- Analizar la dieta diaria de las mujeres que padecen cáncer de Mama. 
- Describir que tipo de alimentos configura la dieta de las mujeres que padecen cáncer 
de Mama. 
- Evaluar el Índice de Masa Corporal mujeres que padecen cáncer de Mama. 
Hipótesis: Las mujeres que adoptan una dieta rica en grasas, almidones y dulces, pueden 
incrementar el riesgo de padecer cáncer de mama. 
Metodología: Se estudian los hábitos dietéticos, el tipo de productos que ingieren en su dieta 
habitual, mide el IMC y la calidad de vida de las mujeres que padecen cáncer de mama con 
edades comprendidas entre 25-90 años. 
- Variables independientes: Adoptan una dieta rica grasas, almidones y dulces o 
adoptar una dieta rica en frutas o  vegetales. 
- Variables dependientes: Padecer cáncer de mama o no padecerlo. 
- Variables extrañas:  
- Sexo: se mide solo el sexo femenino 









- Mujeres menopáusicas 
- Carácter genéticos y hereditarios 
- Diagnostico medico: las pacientes padecen cáncer de mama. 
Observación: La observación se realizará participativa (se observa desde dentro recogiendo 
datos a través de la conducta verbal) y  no participativa (observando desde fuera). 
Encuesta: La forma de obtener los datos será mediante la entrevista individual y se realizará al 
azar, a través de encuestas, estudiando la historia individual de cada mujer y de la 
observación, y mediante el grupo nominal (escojo un representante de un grupo de amigos a 
través del cual obtenemos datos del resto del grupo). El soporte será escrito a través de 
encuestas. 
Resultados:  
- Durante el período de estudio fueron valoradas 80 mujeres, todas diagnosticadas de 
Cáncer de Mama. 
- La edad promedio fue  69 años con un rango comprendido entre los 25 y los 90 años. 
- De 80 mujeres evaluadas, un 84% tenían un alto consumo de grasas, almidones y 
dulces, frente al 24 % que en su dieta predominaba las frutas y verduras. 
- Dentro del alto consumo de grasas, almidones y dulces, el 40 % consumen dulces,50% 
grasas y 10% almidones. 
Dificultades y limitaciones:  
- Fiabilidad de las encuestas realizadas a cada uno de los individuas. 
- Dificultad para poder acceder a los informes médicos de los pacientes con cáncer. 
- La investigación se ha realizado sobre el sexo femenino y en un número de 80 mujeres. 
- Poca accesibilidad a revelar por cada una de las mujeres su historial médico y proceso 
vivido durante la enfermedad. 
Por otro lado la investigación ha estado orientada a identificar relaciones simples entre 
alimentos y cáncer, cuando posiblemente sea un proceso más complejo en el que interactúan 
patrones alimentarios con factores metabólicos, hormonales y genéticos.  
Conclusiones 
Según los datos obtenidos en el apartado anterior, podemos verificar las hipótesis formuladas 
al inicio de la investigación, ya que el 84% de las mujeres diagnosticadas de cáncer de mama 
tienen una dieta rica en grasas, almidones y dulces. 
Los mismos estudios indican en cambio, un elevado consumo de alimentos procesados de alta 








sustituyendo a las verduras y frutas en las preferencias de consumo, debido a la publicidad, 
disponibilidad y bajos precios prácticamente en todo el país. Se estima que el país requiere un 
aumento significativo en el consumo de verduras y frutas en toda la población. 
La prevención, la mejor manera de evitar la enfermedad 
Ante unos hechos tan trascendentes, desde los colegios hemos de empezar a tomar medidas 
para evitar, junto con los servicios sanitarios y servicios sociales de los ayuntamientos el 
aumento considerable que está ocurriendo como consecuencia de una mala alimentación. 
Pondremos en marcha un programa de alimentación saludable en la escuela. En primer lugar 
llevaremos a cabo una escuela de padres en colaboración con las AMPAs de los diferentes 
centros educativos de la localidad que irá encaminada a sensibilizar a los padres y madres 
sobre la necesidad de variar los hábitos alimentarios de sus hijos para prevenir posibles 
complicaciones el día de mañana. 
Una vez terminado el taller pondremos en marcha el programa en el propio centro educativo. 
Será fundamental contar con la implicación del profesorado para la correcta puesta en marcha 
ya que el alumnado suele hacer las cosas si se lo pide sus “seño”. 
El programa consistirá en elaborar una dieta semanal de desayuno saludable, donde al menos 
habrá dos días en los que la fruta sea la protagonista y por supuesto se eliminarán aquellos 
alimentos nocivos para su salud a largo plazo (grasas saturadas, almidones y dulces). 
Cada semana el tutor/a irá anotando aquel alumnado que con las pautas que se les dio han 
cumplido mejor con el menú saludable y al final del trimestre se puede hacer como recompensa 
el festival de la fruta, aportando frutas variadas y compartirlas haciendo de un alimento en 
principio rechazado por el alumnado, un momento de alegría y de amistad. 
Al finalizar el trimestre se volverá a poner en marcha el taller de padres para valorar este 
programa en la escuela y concienciar de la importancia de su continuidad en los hogares como 
arma más eficaz para combatir el cáncer a largo plazo. 
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Resumen: Aunque la palabra nanotecnología ha pasado a ser de conocimiento común entre la 
población, todavía existe un amplio desconocimiento de sus implicaciones medioambientales. 
Este desconocimiento es extensible al ámbito universitario dónde apenas se ha incorporado 
material docente a nivel de grado, existiendo un desfase evidente entre investigación y 
docencia. Una experiencia particular en estudiantes de Licenciatura y Grado en Biología 
muestra que este desconocimiento, particularmente en los efectos medioambientales de la 
nanotecnología, existe en estudiantes tanto cuando comienzan sus estudios como cuando los 
finalizan. Este dato refleja la ausencia de contenidos docentes, lo que implica que los 
licenciados y graduados carecerán de los conocimientos básicos que les permitan participar en 
proyectos de desarrollo, estudios, o en la elaboración de guías, informes y legislación al 
respecto. Los estudios realizados en los últimos 5 años revelan que los efectos de las 
nanopartículas en el medio ambiente son extensos y de difícil estudio, existiendo una actual 
ausencia de control. Dichos efectos, implican efectos en el medio ambiente pero también en la 
salud humana. La formación de estudiantes universitarios a nivel de grado en este ámbito se 
torna como un proceso necesario en el avance de este conocimiento en todas sus facetas. 








Nanociencia y Nanotecnología 
Aunque en la actualidad y desde el momento en que fue acuñada la palabra nanotecnología ha 
pasado a ser de uso, o al menos, conocimiento común entre la población de Europa. Sin 
embargo, el desconocimiento acerca de qué es, en qué consiste o para que sirve es todavía 
muy elevado. La confusión y el desconocimiento existentes son fácilmente explicables si 
consideramos que la nanotecnología o la nanociencia no tiene una definición profunda que las 
restrinja a un ámbito determinado del conocimiento (como por ejemplo, ciencias de materiales, 
medicina, química, ciencias de la tierra), si no que puede enmarcarse en varios de estos 
ámbitos, casi siempre de un modo transversal. Este desconocimiento podemos extrapolarlo 
también al ámbito universitario. Los estudiantes de muchos grados de ciencias comienzan y 
finalizan mayoritariamente sus estudios sin apenas conocimientos sobre nanotecnología, 
debido a que esta disciplina apenas se ha implantado en los planes de estudio actual, a pesar 
de que ya han pasado varios lustros desde que se comenzó a generalizar su investigación. En 
la actualidad, apenas es posible conseguir formación adecuada en este campo en España. La 
nanotecnología es, sin embargo, sólo un ejemplo del desfase existente entre investigación y 
docencia en muchos de los grados de ciencias que se imparten en la actualidad.  
Podemos definir la nanotecnología como un campo de la ciencia aplicada que se dedica a la 
manipulación y control de objetos o componentes de tamaño nanométrico, lo que quiere decir 
que esos objetos deben tener un tamaño entre 1 y 100 nanometros (nm). La nanociencia será 
por tanto la disciplina científica que se ocupa del estudio de esos objetos, componentes o 
procesos. Pero es muy llamativo que no podemos enmarcarla en un área determinado de las 
ciencias de la vida, la tierra o ciencias exactas, si no que todas ellas pueden tener derivaciones 
aplicadas a objetos y procesos nano. Es decir, podríamos hablar de nanofísica, nanoquímica, 
nanobiología o nanogeología, por poner algunos ejemplos.  
La palabra nanotecnología tiende a intimidar aunque actualmente se usa en todo tipo de 
ámbitos. Un nanometro consiste en una billonésima parte de un metro, es decir, si un milímetro 
es 0,001 metros, un micrómetro es 0,000001 y un nanómetro 0,000000001 metros, o lo que es 
lo mismo 10-9 metros. Aunque existen herramientas técnicas para visualizar objetos de tamaño 
milimétrico y micrométrico (microscopios ópticos y electrónicos), éstas raramente permiten 
observar nano-objetos, lo que ha llevado al desarrollo de nuevas técnicas (como por ejemplo 
los microscopios de fuerza atómica) y formas de trabajar.  
Una vez introducidas estas definiciones puede entenderse el escaso conocimiento real de lo 
que es la tecnología y las implicaciones que tiene su desarrollo, incluyendo objetivos, avances 
que se están produciendo y posibles efectos negativos. Este último punto, los efectos 
negativos, prácticamente no es considerado por el público en general, pero son diversos y 
causan una seria preocupación entre muchos investigadores. Algunos expertos han apuntado 
que el desarrollo de nanociencia y nanotecnología pueden tener un impacto tan importante 
sobre nuestras vidas como en su día lo tuvo el desarrollo de la medicina o los ordenadores. 
Pero el posible efecto negativo todavía no ha podido ser evaluado, sobre todo en relación al 
efecto en el medio ambiente. Todas estas especulaciones miran hacia los efectos positivos de 
la nanotecnología. Pero, ¿hay efectos negativos o colaterales? Algunos estudios recientes 
indican que existen numeroros efectos potenciales (y algunos ya son una realidad), al menos 










Conocimiento de la Nanociencia y la Nanotecnología 
Actualmente la Agencia de Protección Medioambiental (EPA) de Europa es ya consciente del 
problema referido anteriormente y se ha mostrado interesada en financiar proyectos de 
investigación en nanotecnología en los ámbitos de prevención, seguimiento y control de la 
contamiación. Esto implica que el mensaje lanzado por algunos expertos ya ha tenido 
repercusión a nivel institucional. Sin embargo, esa repercusión no se ha trasladado al público 
general ni a nivel universitario.  
Veamos dos ejemplos que ilustran esta idea, con datos de conocimiento obtenidos hace mas 
de un lustro. Los resultados de una encuesta realizada a nivel nacional en los EEUU en 2007, 
indicaron que el conocimiento de la nanotecnología por parte de los estadounidenses continúa 
siendo excesivamente bajo. La encuesta muestra que la mayoría de los estadounidenses 
prefieren que el gobierno supervise y gestione los riesgos asociados a los avances en 
nanotecnología, a pesar de la baja confianza pública en las agencias reguladoras. 
En la encuesta, se entrevistaron a 1.014 estadounidenses adultos (Project on Emerging 
Nanotechnologies del Woodrow Wilson International Center for Scholars, 
http://www.nanotechproject.org/). A pesar de que en 2006 salieron al mercado unos 50.000 
millones de dólares en productos fabricados con nanotecnología, sólo el 6% de los 
encuestados afirmaron haber “oído hablar mucho” sobre la nanotecnología, en comparación 
con un 10% en el 2006. En el 2007, un 21% (cifra similar al año anterior) afirmó haber “oído 
algo” sobre nanotecnología. Y, al igual que en el 2006, alrededor del 70% de los adultos afirmó 
haber oído “solo un poco” o “nada en absoluto”.Llama la atención que el número de productos 
con nanotecnología se duplicó de 2006 a 2007, alcanzándose los 500 productos el indicador de 
conocimiento público se mantuvo estancado en unos niveles enormemente bajos 
(www.nanotechproject.org/consumerproducts).  
La Comisión Europea realizó una encuesta similar en 2004 para averiguar las actitudes de los 
europeos hacia la nanotecnología y la nanociencia 
(http://nanotecnologia3lanc.blogspot.com.es/). Más de 700 personas de 32 países europeos 
fueron encuestados, mostrando un manifiesto el retraso de Europa con respecto a los Estados 
Unidos. Lsin embargo, la mayoría de los encuestados pensaban que la nanotecnología tendrá 
un impacto importante sobre la industria europea (90%) y los ciudadanos de Europa (80%) 
durante los próximos diez años. Un 76% percibía que Europa está muy lejos de los Estados 
Unidos en nanociencia, y en la transferencia de nanotecnología a las empresas (77%). Los 
encuestados citaron como los campos en los que la nanotecnología tendrá mayor impacto la 
química, nuevos materiales, tecnologías de la comunicación y la medicina. Un 75% estimaba 
que se debe integrar en investigaciones una valoración sobre los riesgos de nanotecnología 
para la salud, el medioambiente y la seguridad así como los impactos sobre la sociedad en 
general. En este sentido, un 87% vería con buenos ojos un "código internacional de buenas 
prácticas" para nanotecnología y nanociencia 
(http://ec.europa.eu/nanotechnology/index_en.html). Sin embargo, esos riesgos respondía a un 
“miedo a lo nuevo” mas que a un conocimiento real.  
No existen datos de España a nivel universitario. Sin embargo, una simple experiencia 
realizada en los últimos 4 años, que ha consistido en consultar a estudiantes de Grado y 
Licenciatura en Biología en la Universidad de A Coruña, ha mostrado que los alumnos de grado 
de primer curso confesaban un desconocimiento total o casi total de los riesgos ambientales de 








desconocimiento algo inferior (83%), lo que implica que durante su formación apenas 
adquirieron conocimientos sobre la nanotecnología y sobre todo, su efecto en el medio 
ambiente. Un resultado esperable se obtendrá en los estudiantes que finalizan el grado, ya que 
no se han añadido contenidos relevantes referentes a la nanotecnología en las materias que 
cursan los estudiantes. Aunque muchos de estos estudios han sido publicados en los últimos 5-
6 años, esto implica una importante carencia en estos conocimientos e incapacidad o 
desconocimiento como para participar en programas dedicados al estudio, elaboración de 
procedimientos, elaboración de guías de buenas prácticas y legislación en el ámbito de la 
regulación de la contaminación en nanotecnología.  
En la actualidad, en España apenas existen unos pocos programas de Master dedicados a 
nanociencia, uno de ellos coordinado por la Universidad de Barcelona (www.ub.edu) y en la 
que participan varias instituciones catalanas, otro por la Universidad de Valencia (www.uv.es) y 
otro de la Universidad Autónoma de Madrid (www.uam.es) que se centran en la nanotecnología 
y que apenas llevan unos años impartiendose. No hay apenas docencia en grado dedicada a la 
nanociencia y la nanotecnología y no existen datos de la inclusión de dichos conenidos en 
materias de grado de diferentes ámbitos y universidades.  
El Grave Problema de la Nanopolución 
Nanopolución: estudio y estado de la cuestión 
Hasta el presente los estudios realizados en el campo del comportamiento y efectos de las 
nanopartículas en el medio ambiente han sido más aproximativos que realistas, tratando de 
responder a la pregunta ¿qué ocurriría si las nanopartículas se liberasen en el medio 
ambiente? o ¿qué efectos tendrían sobre los organismos? El interés de estas preguntas reside 
en la creciente producción de nanomateriales de todo tipo, con una elevada probabilidad 
potencial de ser liberados al medio ambiente y los subsecuentes efectos en ecosistemas y la 
salud humana. Esta cuestión, procede sin duda de experiencias pasadas con otros 
contaminantes cuyo efecto no fue estudiado antes de su uso común en industria o consumo. 
Estos primeros estudios sobre las nanopartículas han abordado diferentes temáticas como los 
ciclos de vida de algunas nanopartículas, tratando de modelizar su comportamiento y 
concentración en el agua, aire y suelo (Mueller and Nowack, 2008; Kaegi et al., 2008). Estos 
estudios recientes permiten además suponer el escaso conocimiento real y aplicado en el 
comportamiento de las nanopartículas en el medio ambiente y el carácter explorativo de las 
escasas conclusiones obtenidas, siendo extremadamente necesario madurar esta cuestión. 
Las revisiones que existen en la actualidad sobre este tema, son estimativas que realistas, 
combinando los conocimientos existentes en otros contaminantes y utilizando la escasa y 
rudimentaria información existente sobre las nanopartículas (Lead and Wilkinson, 2006; 
Nowack and Bucheli, 2007; Baun et al., 2008; Handy et al., 2008a,b; Ju-Nam and Lead, 2008; 
Klaine et al., 2008; Navarro et al., 2008).  
¿Que son las nanopartículas? 
La presencia de partículas de diámetro nanométrico de origen mineral es bien conocida y ha 
sido estudiada en los últimos años. Estas partículas pueden ser de origen natural o 
antropogénico y tienen una gran importancia al ser una fuente importante de moléculas tóxicas, 
en particular en la troposfera. Algunas actividades industriales o la combustión de petróleo y 
carbón originan moléculas orgánicas, metales o cenizas volantes que son emitidas en forma 
sólida a la troposfera y que presentan un elevado contenido en óxidos metálicos (dióxido de 
silicio, óxidos de aluminio, hierro, arsénico y otros metales pesados) y compuestos orgánicos 








referencias en inglés). La mayor parte de nanomateriales producidos y usados en productos de 
consumo se componen de metales y óxidos metálicos. De esta manera, las nanopartículas 
pueden ser consideradas como una nueva fuente de polución en la troposfera y como tal deben 
ser estudiadas, monitorizadas y su emisión regulada por procedimientos específicos.  
Aproximadamente la mitad de los productos de consumo que incorporan nanomateriales 
contienen metales. De estos los nanomateriales de óxidos metálicos (como ZnO, TiO2) 
suponen un 20%, mientras que los que se componen de silicio suponen aproximadamente un 
17%, siendo los restantes productos basados en carbono.  
La comparación entre la morfología de partículas según su composición indica grandes 
diferencias entre, por ejemplo, las bien conocidas cenizas volantes emitidas por procesos de 
combustión industrial o para producción energética (normalmente esféricas y regulares) y las 
nanopartículas metálicas, generalmente irregulares y de morfología variada (nanotubos, 
nanoesferas, nanocubos, nanoprismas, etc.).  
Las nanopartículas pueden pasar a la atmósfera también durante sus procesos de producción, 
la distribución o el uso de nanomateriales, tanto en interiores como exteriores. Por ello, tienen 
un gran efecto potencial en la salud humana, dado que se encuentran entre el rango de 
diámetros de las conocidas como “partículas respirables”. Incluso se ha acuñado y utilizado la 
palabra “nanotoxicidad” en los últimos años para referirse a tales efectos (Oberdörster et al., 
2005; Nel et al., 2006). Diversos estudios han demostrado que las conocidas como “partículas 
ultrafinas” tienen importantes efectos adversos en la salud humana, mayor que partículas de 
mayor tamaño, debido fundamentalmente a que su escaso tamaño les permite ser depositadas 
en los alveolos de los pulmones humanos e incluso pasar al torrente sanguíneo causando 
daños en otros órganos tras ser inhaladas (es conocido que tienen capacidad de causar desde 
asma hasta infartos y enfermedades en ciertos órganos) y a que su elevada superficie por 
volumen, que las hace muy reactivas. En este ámbito, podemos considerar las nanopartículas 
como una subclase de partículas ultrafinas, y es razonable pensar que pueden tener efectos 
similares.  
Recientemente también se ha demostrado que las nanopartículas pueden entrar en los 
sistemas marinos (tanto por deposición directa de las nanopartículas del aire, como en aportes 
líquidos de ríos, escorrentía, etc.). En este medio se ha resaltado el papel que tienen algunos 
metales y óxidos metálicos de uso común en aditivos de combustibles diesel utilizados 
precisamente para disminuir la emisión de partículas (Park et al., 2008), aunque también en 
otros materiales como aislantes, antibacterianos, desodorantes , cosméticos, fertilizantes, 
pinturas, etc. (Baker et al., 2013). Tampoco existen guías de actuación ni legislación que limiten 
de forma específica la emisión de dichos productos al medio marino. Algunas de estas 
nanopartículas tienen efectos en organismos marinos pudiendo adherirse a células de estos y 
bloquear sus poros y funciones membranares o entrando en el citoplasma (por medio de estos 
poros u otras vias) e interferir con los procesos de transporte electrónico, impidiendo funciones 
de los orgánulos celulares o causando daños en proteinas y ácidos nucleicos. Sin embargo, la 
mayor parte de la investigación en nanopartículas acuaticas hasta la actualidad se limita a unas 
pocas especies de organismos de agua dulce (Baker et al., 2013). No existen apenas estudios 
en organismos marinos y mucho menos en cuanto a la entrada de las nanopartículas en las 
redes tróficas de los ecosistemas marinos.  
La toxicidad de los nanomateriales (o nanotoxicidad) puede depender de un número 








funcionalidad superficial. Adicionalmente, su morfología física y su capacidad de disolución 
pueden jugar un papel importante en su toxicidad. Aunque en los últimos años se han hecho 
públicos diversos estudios sobre la toxicidad de las nanopartículas presentes en el aire, son 
necesarios todavía más estudios que integren datos de caracterización física, química y 
propiedades superficiales con datos toxicológicos (Pettibone et al., 2008), tanto en 
nanopartículas del aire como en nanopartículas presentes en el agua.  
El primer problema que plantean los estudios de nanotoxicidad es la detección de 
nanopartículas (Prather et al., 2008). Algunas técnicas como los espectrómetros de masas de 
partículas individuales han detectado partículas de muy pequeño tamaño originadas por 
procesos industriales, como ocurre, por ejemplo con partículas de SiO2 de 10 nm (Phares et al., 
2003). Además de esto, las nanopartículas tienden a formar agregados, que dificultan su 
detección y hace que se detecten como partículas de mayor tamaño.  
Dado que la fabricación de nanomatoriales también se ha venido convirtiendo en un proceso 
cada vez más común y extendido, puede esperarse que esos materiales acaben en el 
ambiente y particularmente en el aire, como aerosoles, simples partículas o más 
probablemente como agregados. Es por ello que se necesita una mayor investigación para 
entender los procesos de comportamiento de las nanopartículas y su dispersión, incluyendo el 
estudio de su toxicidad e incrementar y mejorar los procedimientos para su detección, con el fin 
de desarrollar métodos que permitan estimar y controlar su emisión.  
Conclusiones 
Aunque la palabra nanotecnología ha pasado a ser de conocimiento común entre la población 
europea, todavía existe un amplio desconocimiento acerca de en qué consiste, que 
aplicaciones tiene y sobre todo, que posibles implicaciones tiene en el medio ambiente. Este 
desconocimiento es extensible al ámbito universitario en el que, en los estudios de ciencias que 
se pueden relacionar con la nanotecnología y la nanociencia, apenas se ha incorporado 
material docente a nivel de grado. Apenas se ofertan en la actualidad unos pocos estudios de 
Master en varias universidades españolas. Existe por lo tanto un desfase evidente entre la 
investigación y la incorporación a la docencia de conocimientos producidos en el marco de esa 
investigación. Una experiencia particular en estudiantes de Licenciatura y Grado en Biología, 
muestra que este desconocimiento generalizado, particularmente en los efectos 
medioambientales que puede tener la nanotecnología, existe en los estudiantes tanto cuando 
comienzan sus estudios como cuando los finalizan. Este dato refleja la ausencia de contenidos 
docentes en este ámbito.  
Esta ausencia de formación implica que los licenciados y graduados carecerán de las 
competencias necesarias en cuanto a conocimientos básicos para participar en proyectos de 
desarrollo, estudios e investigaciones, o en la elaboración de guías, informes y legislación 
orientada a mejorar y regular los efectos de las actividades derivadas de la nanotecnología en 
el medio ambiente.  
Los estudios realizados en los últimos 5 años, revelan que estos efectos son reales, extensos y 
de difícil estudio y seguimiento. Además, existe una actual falta de control y regulación sobre 
los efectos de las nanopartículas en el medio ambiente, tanto debido a emisiones al aire como 
al medio marino. Dichos efectos, implican efectos en el medio ambiente, los ecosistemas pero 
también en la salud humana. La formación de estudiantes universitarios en este ámbito se 








(legal y ambiental), para lo cual es necesario implantar material docente específico que permita 
dicha formación a nivel degrado. 
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Resumen: Las distintas encuestas apuntan a que las relaciones sexuales en los adolescentes 
y los jóvenes están marcadas por la superación de las rigideces y son más abiertas, lo que se 
corresponde con una sociedad tan plural como la nuestra. Pero los datos también reflejan una 
baja consistencia en la utilización de los métodos anticonceptivos, que lleva a tasas elevadas 
de embarazos en estas edades así como de interrupciones voluntarias del embarazo. Tener un 
mejor conocimiento de los métodos anticonceptivos por parte de los profesionales y poder 
compartir esta información con la población adolescente ayudaría a prevenir embarazos no 
deseados e infecciones de transmisión sexual. En la atención a las necesidades de los 
adolescentes deben confluir no sólo las personas que se dedican al cuidado de la salud sino 
también los profesionales de la educación, creemos, junto con ellos, que sería interesante 
averiguar (además de los conocimientos y actitudes sobre sexualidad) los comportamientos 
sexuales y el uso de preservativos de los adolescentes de nuestra zona, con el fin de, a partir 
de ahí, establecer estrategias para intentar mejorar la información de que disponen y evitar la 
incidencia en cuanto a Interrupciones Voluntarias del Embarazo. 
Palabras Clave: Interrupción Voluntaria del Embarazo ( I.V.E.), anticonceptivos, jóvenes, 









Con la Orden Ministerial de 16 de Junio, se inicia en 1986 el Registro de Interrupciones 
Voluntarias del Embarazo (IVE). La regulación de este Registro en nuestra Comunidad 
Autónoma de Andalucía, a través de la Consejería de Salud se inicia en 1987, creándose el 
Registro Andaluz de IVE en coordinación con el Ministerio de Sanidad y Consumo. 
Las causas del aumento del número de embarazos en la adolescencia son, entre otras, la 
mayor frecuencia actualmente de relaciones sexuales a esta edad y la falta de una adecuada 
educación sexual que hace sean ignorantes en temas de planificación familiar y sexualidad. La 
tendencia a la disminución de la edad de la menarquia, los cambios en la escala de valores de 
la sociedad actual provocados por el crecimiento urbano y el contacto con otras culturas, 
debidos a la inmigración, el turismo y los medios de comunicación, son otros factores que han 
influido en el actual comportamiento sexual y reproductivo de los adolescentes. En la 
actualidad, la mayoría de los adolescentes ha tenido relaciones sexuales, pero son pocos los 
que están adecuadamente informados de los riesgos que corren y de cómo pueden protegerse 
de las enfermedades de transmisión sexual y de los embarazos no deseados. 
Otro rasgo a destacar y según señalan diferentes investigaciones, los jóvenes se sienten poco 
preocupados por su salud y presentan poco interés por las informaciones negativas y 
amenazantes, sintiéndose invulnerables a cualquier tipo de vivencia de riesgo, al que, por otro 
lado, valoran positivamente. Dado que en la atención a las necesidades de los adolescentes 
deben confluir no sólo las personas que se dedican al cuidado de la salud sino también los 
profesionales de la educación, creemos, junto con ellos, que sería interesante averiguar 
(además de los conocimientos y actitudes sobre sexualidad) los comportamientos sexuales y el 
uso de preservativos de los adolescentes de nuestra zona, con el fin de, a partir de ahí, 
establecer estrategias para intentar mejorar la información de que disponen y evitar la 
incidencia en cuanto a Interrupciones Voluntarias del Embarazo. 
Todo esto indica que existen déficits informativos  entre los y las jóvenes con respecto a los 
métodos anticonceptivos y el conjunto de temáticas puestas en juego en las relaciones 
afectivo-sexuales, desde el punto de vista preventivo de cara a los embarazos no deseados: 
- Parecen haberse incrementado el número de jóvenes sexualmente activos. 
- Parecen iniciarse más tempranamente las relaciones sexuales. 
- Parece desarrollarse un modelo de vivencias y de comportamientos sexuales en el que 
la normatividad del “siempre preservativo” se relaja y en el que el juego con el riesgo, si 
se nos permite la expresión, constituye, a veces, un aliciente en el desarrollo de la 
propia relación. 
 
A) TECNICAS DE INTERRUPCIONES VOLUNTARIAS DEL EMBARAZO. 
Las técnicas utilizadas en la práctica de la interrupción del embarazo dependen de las 
semanas de gestación de la paciente. Estas técnicas se dividen en dos grandes grupos: 
- Método farmacológico (mifepristona) Píldora RU-486 
El funcionamiento de la píldora abortiva RU486 se basa en las hormonas esteroides. Este 








interrupción voluntaria del embarazo hasta el día 49º de amenorrea. El método consiste en 
una toma única de un comprimido RU-486. A continuación, la paciente se puede marchar a 
su domicilio y obligatoriamente regresará a la clínica en las 36 ó 48 horas siguientes a la 
toma para la administración de un análogo de prostaglandina en comprimidos por vía oral o 
vaginal. Deberá a continuación permanecer en la clínica durante tres horas. De nuevo y 
obligatoriamente regresará a los 10 ó 14 días tras la toma para el control de la expulsión 
completa. 
- Método quirúrgico 
Bajo Riesgo 
- Se considera interrupción de bajo riesgo hasta las 12 semanas de gestación. 
- Se realiza mediante aspiración y legrado uterino, siempre con control ecográfico 
intraoperatorio. 
- Puede realizarse con anestesia local o general. 
- La estancia media en la clínica incluyendo la consulta, el preoperatorio, la 
intervención y la recuperación, es de dos horas. 
- Una semana después de la intervención se realiza una revisión. 
Alto Riesgo 
- Se considera interrupción de alto riesgo a partir de las doce semanas de 
gestación. 
- Estas intervenciones pueden realizarse, dependiendo de las semanas de 
gestación, por: 
- Dilatación y evacuación quirúrgica (13 a 20 semanas): Estancia de 3 a 6 horas. 
- Inducción farmacológica (Más de 20 semanas): Estancia de 24 horas 
- Micro cesárea. 
- Una semana después de la intervención se realiza una revisión.  
En todos los casos de interrupción de embarazo, en el que el grupo sanguíneo de la 
embarazada sea negativo, se le administrará una vacuna anti Rh. 
B) EL USO DE LOS MEDIOS ANTICONCEPTIVOS. EL CONOCIMIENTO Y USO DE LOS 
ANTICONCEPTIVOS 
 
El conjunto de informaciones cualitativas y de datos cuantitativos disponibles apuntan a cómo a 
lo largo de la década de los 90 se ha ido progresivamente incrementando el uso de distintos 
métodos anticonceptivos, principalmente, el preservativo entre los jóvenes hasta alcanzar una 
cifra muy importante.  
A lo largo de los años se ha ido consolidando el “preservativo” como el método anticonceptivo 
por excelencia entre los y las jóvenes de 15 a 29 años, en paralelo a una pérdida de 
importancia y de presencia de otros métodos anticonceptivos. 
Las razones de esa evolución, es decir, de la mayor presencia del preservativo y de la menor 
presencia de otros anticonceptivos se relaciona estrechamente con el conjunto de cambios 
sociales y con el conjunto de cambios sociales y con el desarrollo consiguiente de una serie de 
creencias, de tópicos más o menos favorables y de prejuicios ante el uso de unos y otros 








En las edades de nuestra investigación, el único método anticonceptivo que se percibe 
adecuado por los jóvenes es el preservativo (y los métodos anticonceptivos de emergencia). El 
resto de métodos (píldora, DIU, Diafragma, parches...) se asocian con edades más adultas, con 
mujeres en relación de pareja institucionalizada e, incluso, con mujeres que ya han tenido hijos. 
Situación muy lejana, en todos los casos, a la mayoría de jóvenes representadas en los grupos. 












1. Análisis de la situación 
 
POLÍTICO - ADMINISTRATIVO 
Una de las medidas a destacar por parte de los gobiernos, es el fácil acceso a la píldora 




La conducta sexual de los jóvenes ha cambiado bastante con respecto a años anteriores. Esto 




Las principales fuentes de información de la juventud en función del sexo y la edad son, entre 
otras: 
 
a) La pareja y los amigos constituyen, a mucha diferencia del resto, los recursos 
informativos más utilizados y, asimismo, más influyentes ya que no sólo informan sino 
que transmiten experiencias, permiten compararlas, lo que es clave en estas edades, y 
prescriben comportamientos. 
 
b) El rol de los medios de comunicación en la investigación cualitativa parece más 
importante. Tanto las revistas femeninas orientadas hacia las jóvenes, los programas 
de radio como, la televisión han sido mencionados. 
 
c) El papel del sistema educativo en este terreno aparece muy debilitado. La educación 
afectivo-sexual ha desaparecido en gran parte del sistema educativo reduciéndose a 
las “clases” de anatomía y biología que se desarrollan en la asignatura 
correspondiente.  
 
d) El papel de la familia también parece reducido. Reconociéndose una mayor confianza 
con la madre que con el padre. Con lo que se aprecia una escasa presencia de la 
familia en este terreno. Presencia que, en todo caso, suele limitarse al consejo del 
“preservativo”, resumido en el mensaje “cuidado con lo que haces”, sin una mayor 
información y sin un comportamiento más activo y educativo en el posible modelaje de 








CONDUCTUAL Y AMBIENTAL 
Problemas asociados al uso de anticonceptivos. 
 
 - La accesibilidad 
A pesar de que el preservativo sigue presentando ciertos problemas de accesibilidad en 
algunos hábitats más reducidas por el supuesto grado de conocimiento de la compra, por 
ejemplo, en una farmacia,a pesar de que todavía un cierto sector de jóvenes declara tener 
“vergüenza” a la hora de pedirlo, (por ejemplo, en la encuesta de los jóvenes un 25,5% 
declaraba que le daba corte pedir / comprar un preservativo), el preservativo es, sin duda 
alguna, al medio más accesible a los jóvenes. 
El resto de métodos requieren de una planificación, de una revisión ginecológica, de un cierto 
control médico que aleja a las actuales generaciones juveniles de su utilización. Mientras en 
generaciones más adultas, la visita al ginecólogo, por ejemplo, está más o menos aceptada  
Y asentada, dicha cuestión está muy alejada de las concepciones y comportamientos de las 
actuales generaciones juveniles. De ahí que sólo una minoría de mujeres jóvenes, las que tiene 
una relación más estable y, además, las que se han expresado como más maduras y 
responsables en los grupos, acceden a dichos métodos anticonceptivos. 
- Otros frenos 
El uso del preservativo presenta, sin duda, frenos asociados a ciertas creencias vinculadas al 
placer, a la incomodidad de su uso u otros, tal como veremos más adelante. Sin embargo, 
dichos frenos se sitúan en un ámbito “menor”, si se nos permite la expresión. El resto de 
métodos anticonceptivos presentan, por el contrario, una multitud de frenos vinculados a unos 
ámbitos de mucha importancia para las mujeres jóvenes: 
 
- La estética. 
- La salud. 
 
Para un amplio sector de jóvenes representados en los grupos, este conjunto de métodos 
“engordan”, “afean”, “hacen perder la silueta”, “tienen contraindicaciones”, “pueden generar 
cáncer”, tal como hemos recogido en el informe global, dichos métodos presentan un amplio 
número de contraindicaciones que desaconsejan claramente su uso a una amplia mayoría de 
jóvenes. Más aún, cuando el tipo de relación heterosexual que mantienen las mismas es muy 
fácilmente abordable con el uso de los preservativos. 
A continuación mencionaremos las consecuencias adversas en adolescentes, en hijo/a (si es a 
término) y en el sistema sanitario.  
Para las madres supone un cambio brusco en su salud, que se puede complicar por no acudir 
a controles gestacionales, continuar fumando, no llevar a cabo los tratamientos básicos como 
el ácido fólico…Todo ello supone un aumento de riesgo para el momento del parto 
(complicaciones obstétricas). 
En cuanto a los aspectos psicológicos de esta situación cabe destacar problemas emocionales, 
tales como la depresión, síndrome del fracaso de la madre, sentimiento de pérdida de la 









En cuanto a la situación académica, suelen interrumpir o abandonar sus estudios, y rara vez lo 
reanudan con posterioridad. 
A nivel socio-económico, esta situación de embarazos no deseados conlleva familia 
monoparental y/o desarraigada, con matrimonios forzados y posteriores divorcios y  
separación. 
Muchas de las mujeres afectadas basan sus gastos en los presupuestos paternos porque 
poseen menor instrucción, por tanto tienen menor oportunidad de empleo, lo cual favorece un 
bajo nivel económico. 
Para los hijos de madres adolescentes, el embarazo del que provienen supone un aumento 
de la morbimortalidad, relacionado con bajo peso, prematuriedad, disminución de la lactancia 
materna y peor nutrición. 
Con respecto a su educación, el desarrollo escolar suele estar menos supervisado por la 
madre. El niño suele crecer en una familia monoparental, con una peor vivienda y alto nivel de 
pobreza con respecto a nivel socio-económico. 
En último lugar, encontramos las repercusiones de los embarazos no deseados para el 
sistema sanitario público. 
El coste económico de los embarazos no deseados en adolescentes se basa en: 
- IVE. 
- Embarazos (seguimiento de la madre hasta el parto y seguimiento del niño). 
- Píldora poscoital: levonogestrol. 
- Atención psicológica, sobre todo de la madre. 
- Sumado a todo esto, las consecuencias en las madres e hijos expuestas 
anteriormente también suponen una fracción importante en el gasto sanitario. 
 
Todo lo que venimos exponiendo (el aumento de la incidencia de embarazos no deseados en 
adolescentes y, por tanto, del número de consecuencias) es la justificación mayor de nuestro 
trabajo y de la necesidad de una intervención conducente a disminuir el número de embarazos 




Los embarazos no deseados son uno de los temas que más preocupan a los jóvenes, aunque 
a veces tengan sus limitaciones a la hora de utilizar métodos anticonceptivos para ello.  
Para conocer los comportamientos sexuales en adolescentes realizamos, una encuesta de 
carácter voluntario y anónimo, que evaluaba conocimientos y prácticas  realizado a 125 
alumnos de edades comprendidas entre 15-18 años (4º ESO- 2º BACH) de los cuales 69 eran 
mujeres y 56 varones pertenecientes a distintas clases de un instituto de Almería. 
A continuación analizaremos los datos más significativos derivados de las encuestas 









Acerca del método anticonceptivo más conocido, cabe destacar el preservativo masculino 
(conocido por 123 personas), la píldora anticonceptiva (117 personas) y preservativo femenino 
(79 personas). 
De los 125 alumnos, obtuvimos que 34 en el momento de la encuesta mantuvieran relaciones 
sexuales, siendo la mayoría de 15 años. La necesidad de actuar sobre los grupos jóvenes de 
esta edad se entiende si consideramos lo mencionado anteriormente. 
Alarmantemente, el 12,20% de los alumnos dicen no usar ningún método anticonceptivo 
alegando: “no tengo dinero”, “no es lo mismo” y “me molesta el preservativo”. 
Los jóvenes suelen recurrir a sus amigos (78,4%), medios de comunicación (80,8%) y a libros y 
revistas (41,6%) para obtener información sobre este tema, teniendo muy distintos grados de 
exactitud y fiabilidad. Es más, sólo el 4,8% se informó a través de planificación familiar y el 4% 
a partir de charlas. 
Dejamos la posibilidad a los alumnos de expresar su grado de conocimiento, obteniendo que el 
51,20%, asegura que sí se consideran informados, mientras que el 36% no sabe y el 12,80% 
dicen no estar bien informados. 
Ante la pregunta de si una chica podía quedarse embarazada en la primera relación sexual 
acertadamente concluyeron que sí en un 60%, pero hay que resaltar que un 32,8% reconoció 
no saberlo. 
Confirmamos la idea de que la mujer adolescente no está preparada para afrontar tal evento en 
el hecho de que 10 alumnos (8%) recurrieron a la píldora poscoital y 11 alumnos (8,8%) no 
quisieron contestar.  
Así mismo, ante la posibilidad de un embarazo el 16 % recurriría al aborto y un 26,4 % no 
sabría qué hacer. Un 55,2% manifiestan hacer frente a la situación de embarazo. 
 2. Priorización de necesidades 
1. Falta de concienciación por parte de los adolescentes de la utilización de métodos 
anticonceptivos. 
2. Falta de proximidad de lugares alternativos para la adquisición de métodos anticonceptivos. 
3. Falta de información sobre los cambios que se producen en la adolescencia. 
4. Falta de identificación de los cambios orgánicos de la adolescencia. 
3. Planteamiento de objetivos  
OBJETIVOS GENERALES 
- Disminuir el número de Interrupciones Voluntarias del Embarazo  en los adolescentes 
Almerienses.  
- Adquisición de los conocimientos adecuados sobre sexualidad y anticoncepción por 









- Conocer y garantizar la accesibilidad de los jóvenes a planificación familiar así como su 
privacidad. 
 
- Analizar, conocer y valorar, es decir, interiorizar las prácticas de riesgo por parte de los 
jóvenes.   
 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
Disminuir el número de Interrupciones Voluntarias del Embarazo en adolescentes de 15 a 18 
años de la población de Almería en un 40% y en un periodo de 2 años. 
OBJETIVOS DE PROCESO 
- 1.- Primer mes: conseguir hablar con todos los directores de los centros de enseñanza 
secundaria obligatoria y la directora del distrito de salud de Almería presentándoles 
nuestro proyecto y pidiéndoles su colaboración para implantarlos en dichos centros. 
- 2.- Segundo mes: organizar reuniones con la asociación de padres y directivos de 
dichos centros para concretar si existe acuerdo para la impartición de las actividades. 
- 3.- Durante dos meses: Prepararnos el tema en cuestión, para tener conocimientos 
básicos sobre la formación a impartir. No obstante dentro del equipo multidisciplinar 
constará de Enfermeros, psicólogos, sexólogos  y médicos para llevar una coordinación 
entre los distintos profesionales y así completar de forma integral la formación 
impartida a los adolescentes de los distintos centros. 
- 4.- Durante seis meses: efectuar las actividades propuestas en cada centro. 
- 5.- Al finalizar el período anterior, procederemos a pasar un examen no calificativo y 
anónimo en el que obtendremos datos sobre la impregnación de conocimientos en 
dicho colectivo. 
- 6.- Durante los dos meses siguientes y coincidiendo con el período vacacional nos 
dedicaremos a analizar los datos obtenidos del examen de conocimientos adquiridos. 
- 7.- En el primer mes del siguiente año académico: Nos dedicaremos a hacer especial 
hincapié en los temas que tras el análisis han resultado más deficientes. 
- 8.- Durante los nueve meses restantes del curso académico, se seguirá incidiendo en 
los temas más deficientes y ampliando conocimientos.  
- 9.- Al finalizar el curso se repartirá la encuesta validada que se pasó al comienzo del 
programa para comprobar si hemos conseguido los objetivos que habíamos planteado. 
4. Planificación de actividades 
  
DISMINUCIÓN DEL NÚMERO DE IVE EN ALMERIA 
 
- Charla sobre los embarazos no deseados en jóvenes. 
- Visualización de la película Juno y posterior debate. 
- Exposición personal de casos de embarazos no deseados con dos desenlaces 
distintos. 
- Representación de obras de teatro. 










AUMENTO DEL CONOCIMIENTO Y USO DE LOS METODOS ANTICONCEPTIVOS 
 
- Encuesta inicial sobre métodos anticonceptivos para saber sus dudas y conocimientos. 
- Elaborar un listado colectivo de los diferentes métodos anticonceptivos que conocen y 
breve descripción. 
- Charla expositiva sobre los medios anticonceptivos. Usando como base para 
desarrollarla los resultados de los cuestionarios y la información de la lluvia de ideas. 
- Clase práctica de métodos anticonceptivos. 
- Charla coloquio informativa sobre los lugares en los que pueden acceder a la 
adquisición de los métodos anticonceptivos.                                                                            
- Realizar carteles en grupos de alumnos de cada método anticonceptivo y su posterior 
exposición a lo largo de todo el curso en los pasillos del centro, para su consulta. 
 
5. Conclusiones 
- Evaluación Continua del Programa de Salud.  
Como adelantamos en los objetivos operativos, la forma de evaluación se realizará mediante 
visitas sorpresas por el equipo multidisciplinar que efectuaría diversas preguntas sobre los 
temas tratados en anteriores sesiones educativas, sin crear un ambiente de valoración o de 
examen propiamente dicho. No nos conformaremos con la adquisición de conocimientos 
conceptuales, sino que se tendrá muy en cuenta la participación y el grado de aceptación por 
parte de los alumnos, así como su actitud positiva y de interés durante el desarrollo del 
programa de salud. 
- Evaluación de Resultados y de Impacto. 
Para finalizar el programa de salud y tras haber incidido en los temas que se quedaron más 
deficientes detectados en las visitas sorpresas, procederemos a pasar el mismo cuestionario 
con el que analizamos la situación de salud en los distintos institutos de Almería, con lo que 
obtendremos el grado de impacto y la efectividad del programa de salud que hemos llevado a 
cabo en los distintos institutos.  
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Resumen: La apabullante cantidad de información y fuentes de conocimiento disponibles en la 
actualidad, así como en constante avance de muchas disciplinas de las ciencias a una gran 
velocidad, han generado grandes ventajas pero también inconvenientes para la docencia 
universitaria. Entre los inconvenientes, la ingente cantidad de materiales y conocimientos ha 
generado un desequilibrio en los contenidos que deben ser incluidos en diferentes materias de 
grado, lo que dificulta su transmisión a los estudiantes. Entre estos desequilibrios, uno muy 
palpable es sin embargo, una escasa actualización de contenidos, lo que puede incrementar la 
distancia existente entre el estado de la cuestión en investigación y la docencia, al menos en 
los grados de ciencias. La adaptación al Espacio de Educación Superior Europeo (EEES) no ha 
venido, quizás, acompañada de cambios en este ámbito. Esto crea el riesgo de que muchos 
estudiantes de ciencias puedan acabar sus estudios de grado con graves carencias en 
conocimientos básicos. En este trabajo se expone un problema que va en crecimiento en las 
materias de geología de diferentes grados de ciencias en la universidad española. Aunque 
existen docentes con un avanzado conocimiento en diversas técnicas de investigación 
instrumentales aplicadas a la geología, y laboratorios equipados en muchas universidades, los 
comentarios entre diversos colegas, transmiten la percepción de que ese conocimiento no es 
trasnmitido a los estudiantes. Esto se confirma al menos en estudiantes de Biología y Químicas 
de la Universidad de A Coruña, como viene observando este autor, lo que puede considerarse 
que genera graves carencias de conocimiento. 









La elevada cantidad de información y fuentes de conocimiento disponibles en la actualidad 
tanto para el docente como el estudiante ha generado una serie de ventajas e inconvenientes 
para la docencia universitaria, que es especialmente palpable en caso de la docencia en 
grados de ciencias. Si bien en la actualidad existe una gran cantidad de fuentes de información, 
modelos de aprendizaje, tecnologías disponibles para la docencia, tipos de relación con el 
estudiante, etc. y se discute desde hace unos años el papel de cada una de estas en el 
triángulo profesor-estudiante-contenido, el papel que tiene la “actualización” de contenidos ha 
pasado quizás a un segundo plano. Sin desmerecer la importancia de todos los otros 
componentes que tiene la docencia, la falta de incorporación de nuevos contenidos, en virtud 
de los avances de la ciencia pone en riesgo una docencia de calidad a nivel universitario, ya 
que se entiende que, más allá de contenidos básicos, los estudiantes deben ser orientados y 
recibir información que les permita adquirir una formación actualizada, con respecto al estado 
del conocimiento en las áreas de ciencias. Este es uno de los principales problemas entre los 
que existen en la docencia en materias de grado de ciencias: el decálogo existente entre la 
investigación y los contenidos de la docencia. La adaptación al Espacio de Educación Superior 
(EEES) Europeo que se ha producido en los últimos años ha recibido, quizás, una escasa 
atención en este aspecto. Es innegable la importante revisión de las formas y métodos de 
docencia que ha supuesto esta adaptación. Sin embargo, una enseñanza de calidad en la 
universidad es imposible si no se atiende también al aspecto de los contenidos: este aspecto 
no ha recibido la misma atención.  
Dado el ritmo actual que tiene la investigación en casi todas las áreas de la ciencia se hace 
extremadamente complejo mantener una actualización de contenidos acorde con la 
investigación. Sin embargo, es posible hasta cierto punto lograr un mayor acercamiento de la 
docencia al “estado de la cuestión” del conocimiento en muchos ámbitos. Se pueden poner 
diversos ejemplos pero pongamos uno sencillo para empezar. En 1997 el Instituto Roslin de 
Edimburgo (Reino Unido) anuncia la clonación por primera vez de un mamífero, la oveja Dolly. 
La noticia causó un gran revuelo a nivel mundial. A pesar de que la clonación era un tema 
apenas tratado en las materias de genética en las licenciaturas de Medicina o Biología, desde 
aquel momento pasó a ser un tema tratado con una mayor profundidad, dado el interés 
generado para el público. Siendo este un caso relativamente extremo, se pueden poner 
múltiples ejemplos similares para diversas materias y disciplinas científicas. Es por lo tanto 
necesario materializar un “programa” de actualización de contenidos en estas disciplinas.  
La actualización de contenidos en ciencias 
La ciencia no debe ser una cuestión de fe. Si lo fuese, pasaría a ser un credo más, de los 
muchos que existen para escoger (dicho sin ninguna pretensión) y no se experimentarían 
avances importantes, tanto a nivel de compresión de la población, como al nivel de muchos 
investigadores. La ciencia surge y avanza a partir de la duda, incluso del hecho de dudar del 
resultado que ofrece una técnica o experimento (estableciendo siempre dudas razonables y 
razonadas, basadas en el conocimiento de la técnica, técnicas o experimentos puestos en 
cuestión), aunque frecuentemente se extiende esa duda con toda carencia de argumentos y 
conocimientos. Dos ejemplos ilustran esto. El primero, la creencia de un sector de la población 
mundial de que los astronautas de la NASA, jamás alcanzaron la superficie de la Luna en 1969, 
si no que se trató de un montaje. No deja de ser una discusión que genera más diversión y 
humor que preocupación. El segundo más preocupante, la discusión todavía existente entre el 








años después de que Darwin expusiera su famosa teoría, que comienza a extenderse cierto 
desaliento entre quienes pretenden que la ciencia prevalezca sobre cualquier argumento de 
tipo religioso. A día de hoy casi la mitad de los norteamericanos (46%) tienen la convicción de 
que Dios creo al hombre tal y como es en la actualidad. Otro tercio piensan que ha habido 
evolución, pero guiada por Dios, mientras solamente un 15% de la población creen que la 
Teoría de la Evolución es correcta. Pero lo más preocupante es que estos porcentajes apenas 
han variado en los últimos 30 años. En España, un 28% de la población afirma no haber oído 
jamás hablar de Darwin 
(https://docs.google.com/spreadsheet/ccc?key=0AowpYLRWyGMxcnhnMUxaa3VaNWY2S1gx
UE5jTjdaNHc#gid=0).  
Quizás se ha errado el objetivo y el método. Mas bien, se debe pretender no exista esa 
discusión o que la población no tenga que “elegir” entre una y otra doctrina. El objetivo podría 
ser que la aceptación de una (la evolución) no anule la otra, o que ambas no interfieran. En 
cuanto al método, quizás se ha tendido a difundir la teoría de la evolución como una doctrina 
más: debe impartirse con más argumentos y poner en contacto a la población, y sobre todo a 
los estudiantes, con la teoría. Desde luego, los datos revelan que esto no occurre en la 
actualidad. No me refiero al debate creación-evolución, sino a una transmisión crítica de 
conocimientos y un debate en el que se implique a los estudiantes.  
Pongamos un ejemplo más aplicable a la actualidad en España. En Geología, tanto en los 
grados de Geología, Biología, Químicas, Ciencias del Mar o Ciencias Ambientales, el tema de 
la edad y evolución de la Tierra es parte de al menos una materia (Geología, Geoquímica, etc.). 
Una encuesta publicada en ABC News (EEUU) en 2004 
(http://www.circuloesceptico.org/articulos/ciencias-frente-creencias-religiosas.html) indicaba que 
la mayor parte de la población estaba convencida de que el mundo tenía menos de 10.000 
años, frente a los 4.500 millones de años que se conoce que tiene. Pues bien, algunas de las 
respuestas a esta pregunta en exámenes finales de estudiantes de las asignaturas de Geología 
de los grados de Ciencias Biológicas y y Químicas en los últimos 3 años ha sido similares, pero 
después de haber recibido al menos un cuatrimestre de docencia. No solo eso, la mayor parte 
de las respuestas (más del 50%) a esta sencilla pregunta son incorrectas. Es evidente que falla 
el mensaje, el mensajero, el receptor o todos ellos. El principal problema estriba que los 
estudiantes no reciben ninguna información de cómo se obtienen esta clase de datos, no solo 
en estas materias, sino durante todo el grado, a pesar de que muchos docentes investigan y 
aplican algunas de estas técnicas, muchas de ellas bastante novedosas y avanzadas. Falla la 
transferencia investigación-docencia. Lo mismo ocurre con todo tipo de datos obtenidos a partir 
de la aplicación de técnicas instrumentales, sobre todo si son avanzadas. 
Las técnicas instrumentales aplicadas en geología: métodos de datación 
La mayor parte de los estudiantes apenas conocen como se obtiene la edad de una roca, 
sedimento o fósil. Sus conocimientos son similares a los del público en general y se limitan al 
conocimiento del Carbono-14 o radiocarbono. Sin embargo, ésta es una de las técnicas menos 
utilizadas en Geología y paleontología, ya que solo permite obtener edades de fósiles y 
algunos sedimentos hasta unos 50.000 años antes del presente.  
Los métodos de datación absoluta son aquellos permiten obtener una edad o fecha numérica 
de objetos geológicos o arqueológicos de edades comprendidas desde miles de millones de 
años hasta pocos días antes de la fecha presente (en la que se realiza el análisis). Existen 








uno de los cuales presenta ventajas e inconvenientes dependiendo del objeto a datar y del 
período de tiempo comprendido (cientos, miles, millones de años, etc.). Los métodos se 
pueden clasificar de diferentes maneras. Una forma de clasificarlos es agruparlos en 4 tipos: 
métodos radiométricos, métodos cosmogénicos, métodos dosimétricos y métodos químicos y 
otros. Una información detallada de todos estos métodos se puede encontrar en algunas 
referencias clásicas como Currie (1982), Mchaney (1984), Roth y Poty (1989) o Geyh y 
Schleicher (1990). Referencias a métodos que proporcionan datos más específicos son Aitken 
(1985), Ivanovich and Harmon (1992), Taylor et al. (1992) o Dunai (2010).  
A excepción de los métodos utilizados para datación de materiales correspondientes al período 
conocido como el Cuaternario (correspondiente a los últimos 2,6 millones de años y 
caracterizado por una constante variabilidad climática en la superficie de la Tierra), los métodos 
radiométricos son los más utilizados, particularmente en petrología. Se basan en el uso de 
isótopos radiactivos, que se desintegran transcurrido un determinado período de tiempo (entre 
fracciones de segundo y miles de millones de años) que se puede predecir para un conjunto de 
átomos de un mismo radioisótopo. Esto es lo que se conoce como el período de 
semidesintegración, que corresponde al tiempo necesario para que se desintegren la mitad de 
los núcleos de una muestra inicial de un radioisótopo determinado (y que no debe confundirse 
con la vida media de un radioisótopo). Al desintegrarse, algunos radioisótopos generan nuevos 
radioisótopos con un período de semidesintegración totalmente diferente y que, a su vez, 
generan un nuevo radioisótopo, de modo que se genera una cascada o cadena de radioisótos, 
de las cuales las más conocidas y utilizadas son las del Uranio 238, Uranio 235 o el Torio 232. 
En estas cadenas, el radioisótopo que se desintegra generando otro se llama isótopo padre y el 
generado isótopo hijo. De hecho, los métodos radiométricos se basan en tomar pares de estos 
radioisótopos de una misma cadena (por ejemplo los pares de isótopo padres/hijos de 
Uranio/Torio/Plomio, Rubidio/Estroncio o Potasio/Argón) de modo que su concentración en el 
objeto a datar, conocido su período de semidesintegración puede analizarse y así calcular una 
edad. Este cálculo se basa en el concepto del reloj de arena: por cada grano de arena que 
desaparece de la parte superior del reloj (átomo isótopo padre) se añade un grano a la parte 
inferior (átomo de isótopo hijo). Aunque la aplicación de estos métodos puede parecer 
compleja, y las técnicas instrumentales muy especializadas, esto no es así. Si bien hay pocos 
grupos de investigación en España que las apliquen directamente, la inmensa mayoría de 
grupos la utilizan, aunque suelen externalizar estos análisis. Esto no ocurre por la carencia de 
equipamientos, ya que muchos de estos existen en casi todas las universidades españolas 
(contadores de partículas, espectrómetros de masas con inducción de plasma acoplada). Sin 
embargo, muchos de estos equipamientos no se usan con este fin o están infrautilizados y no 
hay apenas investigadores formados en estas técnicas. Por su puesto, la transferencia de 
estas técnicas a la docencia es casi nula. Si consideramos esto, es explicable el 
desconocimiento de los estudiantes.  
Otros de los métodos más utilizados en la actualidad son los métodos cosmogénicos. Hasta 
hace pocos años se consideraba un método muy avanzado, aunque su uso ha sido creciente 
en los últimos 15-20 años (sobre todo debido al avance de las técnicas instrumentales de 
medida aplicadas y a los procesos a los que se ha ido aplicando) de modo que se han 
popularizado hasta convertirse en una de las herramientas más empleadas para la datación de 
sedimentos, rocas y superficies generadas en el Cuaternario. Se basan en que la radiación 
cósmica (conocida de un modo general como rayos cósmicos) llegan a la atmósfera (y en 
particular a la troposfera) de la Tierra generando una serie de radiaciones nucleares (por 
ejemplo, captura de neutrones, espalación o captura de muones) de modo que los rayos 








compuesta de neutrones de baja energía y protones, al colisionar con moléculas de gas in la 
estratosfera y troposfera, produciendo diversos isótopos. Estos isótopos permanecen como 
aerosoles en la atmósfera por un tiempo determinado (unos pocos años) y luego son lavados y 
depositados en la superficie de la Tierra (sobre hielo, el suelo o sedimentos lacustres o 
marinos). Su tasa de producción en la atmósfera y deposición en este emplazamiento es 
constante de modo que permanecen durante períodos de miles o hasta millones de años en 
sedimentos y su análisis puede puede permitir datar los mismos. Un variedad de estos isótopos 
son los isótopos o núcleos cosmogénicos terrestres (NCT). Éstos se generan en minerales 
presentes en superficies expuestas de roca o de sedimentos expuestos a la atmósfera o un 
mecanismos similar, a una tasa constante y desde el momento en que esas superficies o 
depósitos quedan expuestos al aire. De esta manera, el análisis de éstos permite calcular la 
edad de superficies y sedimentos. La datación por cosmogénicos requiere de equipos de 
elevado coste como son los espectrómetros de masas de gases nobles o los espectrómetros 
de masas acoplados a aceleradores de partículas. Ambas técnicas, existen en universidades 
españolas y son aplicadas por diversos grupos de investigación de universidades de España, 
por lo que la transferencia a la docencia de grado debería ser un hecho, aunque generalmente 
no lo es.  
Los métodos dosimétricos son un conjunto de técnicas de datación que se basan en que la 
radiación ionizante (alfa, beta, gamma y rayos cósmicos) interaccionan con algunos sólidos 
(particularmente los minerales) de modo que cambian algunas de sus propiedades físicas o 
químicas. Estos cambios pueden producirse a nivel de los electrones de sus átomos o a nivel 
de la red cristalina de los minerales. Algunos de los métodos de este tipo más utilizados son la 
luminiscencia (termoluminiscencia y luminiscencia ópticamente estimulada), la resonancia de 
spin electrónico o las huellas de fisión. Dado que de éstas, la más utilizada y exitosa en la 
actualidad es la luminiscencia, explicaremos esta como ejemplo. La luminiscencia se ha 
convertido en los últimos 15 años en una de las técnicas de datación más aplicadas para el 
estudio de procesos superficiales (como por ejemplo erosión, sedimentación, cambios 
climáticos) producidos en el último medio millón de años, dado que ese es aproximadamente 
su máximo alcance. Es una técnica extremadamente versátil y permite datar sedimentos de 
diversa naturaleza (eólicos, fluviales, marinos, etc.). Además, los procedimientos de datación 
han mejorado enormemente en lo últimos 5 años, ganando en precisión, versatilidad y 
ampliándose el rango de años alcanzados. Se basa en que los minerales presentes en 
sedimentos se cargan de energía (por excitación de electrones) al recibir radiación ionizante de 
su entorno (debido a núcleos radiactivos presentes en el propio sedimento, como por ejemplo 
de Uranio, y a rayos cósmicos que penetran en el sedimento). Este proceso de carga de 
energía es constante al ser constante la radiación recibida, con lo que se incrementa con el 
tiempo de enterramiento del sedimento. Además, esa energía puede descargarse exponiendo 
los minerales en cuestión a la luz, lo que hace que cualquier carga residual existente en esos 
minerales se elimine con su transporte (fluvial, marino o eólico) y se puede medir esta carga 
estimulando con luz los minerales, de modo que se puede calcular el tiempo que el mineral ha 
estado enterrado, y por tanto la edad del sedimento. Esta técnica requiere el uso de un lector 
de luminiscencia que no es un equipo excesivamente caro y al menos 2 universidades 
españolas disponen de este tipo de equipos, si bien son diversos los grupos de investigación 
que han utilizado esta técnica. Sin embargo, esto no se ha traducido en la docencia 
universitaria, de modo que el conocimiento de esta técnica por los estudiantes de ciencias es 
absolutamente nulo.  
Por último, los métodos químicos y otros métodos, son mucho menos utilizados. Incluimos aquí 








a mencionarla, ya que su uso es más extenso, existen grupos de investigación españoles que 
lo aplican y es una de las técnicas más conocidas por los estudiantes de ciencias. Como 
métodos químicos pueden destacarse  la datación por racemización de aminoácidos, discusión 
de calcio, datación por hidratación de obsidiana, y algunos más. El uso de estos métodos es 
más frecuente en paleontología y arqueología, y su uso es mucho más reducido siendo su 
aplicación a la geología escasa. 
Propuestas para la docencia 
Para paliar la mencionada carencia de conocimientos y la lenta o escasa actualización de 
contenidos, es necesario proponer actividades que permitan acercar a los estudiantes de grado 
a al menos algunas de las técnicas antes mencionadas. Para ello, puede recurrirse tanto a 
trabajos que realice el estudiante, salidas de campo o visitas a laboratorios (presentes en casi 
todas las universidades) por citar varios ejemplos. Solamente implicando al estudiante en la 
realización de alguna de estas actividades será posible que tenga acceso a algunos de los 
conocimientos esbozados anteriormente. Estas actividades se antojan totalmente necesarias 
ya que la carencia de estos conocimientos supone una carencia básica en la formación de los 
estudiantes de ciencias actuales, y pone en riesgo el hecho de que tengan graves lagunas en 
conceptos tan básicos como la edad de la Tierra, como se pone de manifiesto en este trabajo. 
Es necesario también ahondar en este tema proponiendo y aplicando nuevas metodologías 
participativas, que permitan al estudiante un acceso directo a este tema y a otros similares. Se 
abre por lo tanto una reflexión al aporte de nuevas ideas o la aplicación de ideas ya existentes 
para la docencia y aplicadas con éxito a otros campos. No se excluye en esta reflexión, la 
posible interacción entre universidades, ya que no todas ellas disponen de todas las técnicas 
instrumentales, si no que estas están dispersas en la geografía española, lo que implica, la 
participación de equipos de gobierno de universidades y entes estatales en la solución de este 
problema.  
Conclusiones 
La enorme cantidad de información y fuentes de conocimiento disponibles en la actualidad, así 
como en constante avance de muchas disciplinas de las ciencias a una velocidad que 
difícilmente se puede seguir en la docencia, han generado una serie de desequilibrios e 
inconvenientes para la docencia universitaria, que de no paliarse en la actualidad, producirán 
una distancia apenas salvable entre el estado del conocimiento en la ciencia y la formación 
adquirida por los estudiantes de grado de ciencias en la actualidad y años venideros.  
La adaptación al Espacio de Educación Superior (EEES) Europeo ha supuesto una oportunidad 
para cambiar muchos conceptos de la docencia universitaria, e incluso para cambiar el modelo 
educativo a nivel universitario. Sin embargo, la percepción del autor que escribe este artículo y 
el intercambio de opiniones con diversos colegas (de la misma y diferentes universidades) 
parece indicar que este cambio no se ha producido en la medida de lo que podría haberlo 
hecho. En particular, la actualización de contenidos, que también debería haberse producido, 
quizás no ha recibido la suficiente atención en este aspecto, al menos en materias de ciencias, 
y la diferencia conocimiento-contenidos docentes se agranda año a año (como ejemplo se 
pueden ver y comparar los programas de asignaturas de química, ciencias ambientales o 
biología de universidades como las de A Coruña, Santiago o la UNED; www.udc.es; 
www.usc.es; www.uned.es). Esto hace que muchos estudiantes de ciencias acaben sus 
estudios de grado con carencias fundamentales en diversos conocimientos que se pueden 
considerar como básicos, lo que puede dificultar que continúen sus estudios o se incorporen 








crecimiento en las materias de geología de diferentes grados de ciencias en la universidad 
española. Aunque existen docentes con un conocimiento avanzado en numerosas técnicas de 
investigación instrumentales aplicadas a la geología, y e instalaciones de alta tecnología en 
muchas universidades españolas, ese conocimiento no está siendo transmitido a los 
estudiantes. Este ejemplo supone solamente uno de los muchos problemas existentes del 
panorama actual de la docencia universitaria en grados de ciencias.  
Para paliar la mencionada carencia de conocimientos es necesario proponer actividades que 
permitan acercar a los estudiantes de grado a al menos algunas de las técnicas antes 
mencionadas. Puede considerarse extremadamente necesario ahondar en este tema 
proponiendo y aplicando nuevas metodologías más participativas, que permitan al estudiante 
un acceso directo a este tema y a otros similares.  
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Resumen: Este proyecto trata de enmarcar una actuación colaborativa de educomunicación 
para el cambio con jóvenes menores de 30 años que se encuentren cursando diversificación 
curricular, educación de adultos, programas de empleo/formación… y que, de forma voluntaria, 
participarán en un proyecto de generación de material didáctico con licencia "creative 
commons" (by-nc-sa) en diversos formatos (vídeo, audio, interactivo, texto, etc.) para uso 
divulgativo "en-red" y educativo. Estos jóvenes, por la naturaleza de sus marcos educativos, no 
participan en actividades formales relacionadas con educación sexual y coeducación, 
detectando así una necesidad concreta en el colectivo y elaborando una propuesta 
encaminada al desarrollo crítico y personal ante situaciones vivenciales afectivas y 
emocionales. Así mismo, se pretende movilizar al alumnado en busca de voluntarios que 
participen activamente en el proyecto, dando forma y cuerpo al material didáctico gracias a 
expresiones personales y diseño creativo del material; vinculando al grupo con la sociedad y 
favoreciendo una actitud positiva y activa en su compromiso como ciudadanos y ciudadanas. 
Estos/as jóvenes serán los protagonistas del material, con la finalidad de garantizar un enfoque 
adecuado a la realidad de sus experiencias, evitando sesgos e interpretaciones erróneas y 
desde la profesionalización de la sexología.  
 
 




El campo en el que nos involucramos hace necesaria la presencia de una visión sexológica que 
dé cuenta de la convivencia de los sexos (diversas identidades, orientaciones, realidades, 
vivencias… sexuales), al hablar de materiales para trabajar la educación sexual con  personas 
que son moldeadas, por su biografía sociocultural y biológica, adquiriendo roles y bebiendo de 
ideas proyectadas que estos roles suponen a la hora de posicionarnos de forma activa en el 
mundo. Sin embargo, “el sexo de los sujetos no es dado ni definido de una vez por todas 
mediante los genes o las hormonas o los patrones sociales. Se hace y se construye, como el 








1999:25). En esa evolución, la comunicación y la educación (o lo que es lo mismo, la 
educomunicación)  tienen papeles clave, sobre todo si nos orientamos hacia un proceso de 
construcción, significativo, que genere conflicto, y por tanto cambio y transformación. 
Utilizar la sexología se justifica partiendo de la base de que hablando de comunicación 
relacional (entendiendo relación como intercambio de cualquier tipo) entre personas sociales, 
en las que el contexto ejerce una fuerza clara. La comunicación (relación) que analizamos se 
engrana en un escenario de sociedad RED, “el corazón de un nuevo paradigma sociotécnico 
que constituye en realidad la base material de nuestras vidas y de nuestras formas de relación, 
de trabajo y de comunicación.” (Castells, 2001:12-13). 
 
¿Y qué tiene que decir la educomunicación en temas de educación sexual? Pues tanto como 
que las formas de evidenciar esa educación (transmisión, interiorización, reflexión…) están 
construidas por agentes comunicadores que informan, sentencian y pretenden el fin, con 
distintas intenciones. “El lenguaje, materia prima para la construcción del pensamiento e 
instrumento esencial del desarrollo intelectual, se adquiere, pues, en la comunicación, en ese 
constante intercambio entre las personas que hace posible ejercitarlo y de ese modo 
apropiárselo” (Kaplún, 1998:233). 
 
La visión sexológica basada en el modelo del Hecho Sexual Humano es una forma de dar 
coherencia y rigor teórico a esta iniciativa. Desde este enfoque hombres y mujeres (los sexos) 
evidencian sus intencionalidades comunicativas para entenderse tanto a sí mismos/as como 
entre ellas y ellos, expresándose como hombres y mujeres, con sus matices (homosexual o 
heterosexual) y peculiaridades (diversas formas de expresión erótica). Este fenómeno, 
presente a lo largo del ciclo vital, atiende a la variabilidad y pluralidad humana que conlleva la 
existencia de la diversidad sexual. Sexualidades, tantas como personas, que deseamos 
explicitar para darles presencia, divulgarlas, enriquecernos de ellas, y prestarles atención. 
Y todo ello en una dinámica sociocultural llena de estereotipos, de “representaciones de la 
realidad difundidas a través de las estructuras narrativas y sistemas de construcción simbólica” 
(Aparici, 2010a:40). Retomar estos estereotipos, volverlos a reformular y presentarlos como 
realidades, como representación ya no de la realidad, si no de una realidad concreta, de la 
realidad de chicos y chicas en pleno desarrollo sexual y evolutivo. Lejos de la ideología 
dominante, del paradigma globalizador que pretende unificar, esta iniciativa da fuerza al valor 
de la diferencia, tiñendo de positivo esa pluralidad que reviste vidas y vivencias. 
Enfoque educomunicativo: justificación y definición 
La intención de esta propuesta se basa en la idea de una educomunicación para el cambio 
social, en la que no solo se aprende (de forma autónoma) a utilizar medios de comunicación 
para educar (educación con los medios), si no también a reflexionar sobre esos medios y sus 
mensajes (educación para los medios) a partir de la propia generación de nuevos contenidos. 
Según la educomunicación para el cambio existe una clara disrupción entre información y 
comunicación. Se tiende a llamar a cualquier acto informativo (sin intención educativa ni 
comunicativa… ni transformadora) de “divulgación” y este engranaje rompe esa dicotomía, 
posicionándose claramente en pro de una divulgación profunda y de movilización / 
concientización. Para ello se bebe de las diferentes corrientes educomunicativas, pues los y las 
participantes se implican tanto en la creación de contenidos, como en la crítica a los existentes 
(reformulación, refutación, recapitulación,  “reciclaje”, etc.) y al uso instrumental de los medios. 










Por tanto, y debido al eje central (crítica – cambio – participación),  este proyecto se apoya en 
la base teórica de la educomunicación iberoamericana. Para Kaplún (1998) una comunicación 
social democrática debe estar al servicio de un proceso educativo de transformación que 
implique en su producción a toda la sociedad o, en su defecto, a un grupo que represente a esa 
sociedad. En el caso de este proyecto, la intención es crear un contenido educativo sobre 
educación sexual que dé voz a las experiencias reales de jóvenes en riesgo de exclusión “que 
reclaman también su derecho a la participación. Y, por tanto, a la comunicación” (Kaplún, 
1998:63). 
 
Para ello este proyecto centra la participación de los y las participantes, atendiendo a sus 
gustos y a las expresiones con las que se sienten cómodos/as, de “tú a tú”, de igual a igual. 
Sigue de esta forma la lógica del autor, aplicando esa experiencia en formatos comunicativos 
diferentes (pluralidad) que requieren de lenguajes comunicativos diferentes (expresividad). Es 
una comunicación que se adapta al contexto, en lugar de ser el contexto el que se tiene que 
adecuar a la comunicación. “La cultura dominante tiene su código; pero el pueblo ha creado y 
plasmado también el suyo propio.” (Kaplún, 1998:221). Esa participación no solo se entiende en 
términos de habla, sino también en términos de construcción de conocimiento. Y para ello la relación 
establecida debe ser circular, horizontal de conexión y juego plural. Aprender no consiste en escuchar y 
reproducir, si no en hablar y discutir. Este proyecto basa su esqueleto en el intercambio y puesta en 
común, en la reciprocidad y el conflicto que se deriva del ponerse de acuerdo. Y ese ponerse de acuerdo 
implica descubrir, darse cuenta de, llevar la contraria a… inventar y reciclar. Y hacer esto en soledad es 
complicado, “exige el intercambio (…) requiere INTERLOCUTORES” (Kaplún, 1998:213). 
 
El esquema de actividad, basado en el debate a partir de un tema genérico que posteriormente será 
representado con la representación elegida (de interés, propia), se inspira en la idea de investigador a 
partir de “tema generador” de Freire (1968). Esta estrategia (al igual que la puesta en juego en la obra 
de Freire) va de dentro (de los y las participantes) hacia fuera (la sociedad). Son ellos y ellas los que 
crean y “traducen” sus ideas para expresarlas al mundo. Y esa traducción (“descodificación” – 
“codificación” para Freire) significa que para “captarlos y entendernos (los contenidos) es entender a 
los hombres que los encarnan y la realidad referidas a ellos”. (Freire, 1968:91). 
 
Plasmar un tema central a partir del cual investigar autónomamente tampoco es una elección “al azar”. 
Este colectivo oprimido va a tratar un tema también oprimido: sexualidad. Este tema, al igual que otros 
muchos que atienden a la intimidad (salud, alcohol, emociones…) juega un rol fundamental en la 
liberación del individuo. Al ser temáticas delicadas, de “tabús” y cercos oscuros, tienden a convertirse 
en elementos de represión, de miedo social. Atreverse a atacar este tema desde la postura activa del 
discurso (el que habla o la que habla) tiene mucho que ver con lo que Freire (1968) llama “pedagogía de 
la liberación”. Al pasar de objetos dominados (recepción) a sujetos dominantes (emisión), los y las 
jóvenes que participan en esta iniciativa reformulan su identidad en un sentido amplio, adentrándose en 
su vivencia personal. “Investigar el tema generador es investigar el pensamiento de los hombres 
referidos a la realidad, es investigar su actuar sobre la realidad, que es su praxis.” (Freire, 1969:89).  
Así, son ellos y ellas los y las que hablan, comunican y dibujan con sus voces (y sus cuerpos, y sus 
creaciones). Los temas que dan miedo se abordan con menos miedo: El mensaje ya no es de terror, ahora 
es de esperanza, de posibilidad. Puedo hablar de ello, puedo vivir en ello. 
 
El contexto en el que este programa se estructura es el no formal. Centrando la actuación fuera 
de los esquemas cerrados de la escuela, pero en constante interacción con ella debido a que 








contexto específico del que provienen, también podemos superar las limitaciones de otras 
iniciativas, tanto de educomunicación como de educación sexual.  
 
Finalmente, el aprendizaje que con esta actuación se pretende generar es multi-competencial y 
significativo. Significativo pues esa condición se deriva del proceso seguido (debate, conflicto, 
esbozos individuales y grupales a partir de la propia experiencia, etc..), y multi-competencial 
pues en ese mismo proceso se tienen en cuenta las competencias mínimas que debe asumir 
toda alfabetización digital  (Aparici, 2010b:315-316). Desde la creación de contenidos 
multimedia hasta el análisis e identidad y personas, pasando por la dotación de sentido 
simbólico y explícito a informaciones-comunicaciones. 
 
En resumen, en este documento se plasman ideas de educomunicación transformadora y para 
el cambio, con componentes dialógicos y de participación, que busca generar aprendizaje para 
crear con los medios a partir de un aprendizaje crítico de lo que los propios medios producen. 
No es un aprendizaje TIC, ni un aprendizaje artístico, ni siquiera un refuerzo de la competencia 
digital o de la competencia lingüística, es todo ello a la vez: Roto, encajado, como un puzzle… 
con una nueva dimensión: Destruir límites de la posición de uno/a mismo/a ante los demás, 
iguales o diferentes pero en la misma altura. 
Objetivos 
Generales: 
- Conocer la vivencia afectivo-sexual de la juventud. 
- Fomentar relaciones de "buenos tratos”, respeto y convivencia entre iguales. 
- Trabajar la recepción crítica de información en relación con estereotipos sexistas. 
- Asumir posturas activas y de voluntariado en relación con las TIC. 
-Generar una red de trabajo en grupo que se asiente sobre principios de diversidad, creación, 
colaboración, iniciativa y empoderamiento juvenil. 
- Dar forma a un espacio en red para la difusión de contenido representativo, plural, y de 
calidad, sobre vivencias sexuales (entendiendo por sexuales “de los sexos”). 
- Superar las limitaciones de los entornos de formación reglada. 
- Favorecer la integración sociocultural y relacional del colectivo de forma holística. 
Específicos (en relación con la educomunicación): 
- Profundizar en la aplicación de posturas activas ante los mass medias y las TIC. 
- Trabajar la autonomía ante el uso técnico y didáctico de los medios. “Empoderamiento”. 
- Potenciar expresiones artísticas y personales en relación con los propios intereses. 
- Aprender a transmitir ideas e informaciones de forma eficaz. 
- Favorecer una conciencia de “generador/a de cambio” que derive en una implicación en la 
sociedad y en todo lo que se deriva de ella. 
- Orientar a los y las participantes hacia una gestión de información crítica y analítica. 
- Dar fuerza y presencia a las habilidades comunicativas del colectivo. 
- Generar un aprendizaje significativo y útil a partir de los conceptos “software libre” y “creative 
commons”, implicando la filosofía que subyace del modelo. 
- Discriminar información y contenidos en relación a una idea o corriente, argumentando. 
- Entender las representaciones artísticas de todo tipo de manera positiva, como elemento de 
disfrute, aprendizaje y acción. 
- Involucrar a los y las participantes en un entorno colaborativo y de participación fuera del 









El proyecto se desarrollaría a lo largo de un curso escolar. Esta elección se hace para facilitar 
la convocatoria del proyecto y la conexión de los aprendizajes con los tiempos formales en los 
que se desarrollan los itinerarios que los y las participantes están cursando. La distribución 
temporal será flexible y adaptada a las necesidades y avances, de manera que exista una 
coherencia entre las posibilidades, las potencialidades y la marcha real del trabajo del grupo. 
Se dibujan tres momentos concretos: 
 
1. Primer trimestre   
a) Definición de líneas estratégicas de actuación. ¿Qué vamos a hacer y cómo? Esquema 
general del proceso, contextualizado. Materialización del mismo. 
b) Difusión del proyecto entre el colectivo objetivo participante: IES, centros de formación 
ocupacional, escuelas de adultos… 
c) Captación de posibles participantes: Visitas a los centros, reuniones con equipos de 
orientación y equipos directivos, resolución de dudas. 
d) Reuniones de organización y definición con los participantes finales (alumnado / responsable 
de cada centro): Borradores de propuestas y organización de pequeños grupos por intereses. 
e) Primeros pasos en la generación de materiales: formación técnica básica. 
f) Definición del equipo de organización: Representantes de los centros y equipo propio. 
g) Puesta en marcha del plan de “social media”: Presencia en redes (perfiles en redes 
sociales), actualización de la plataforma de recursos en educación sexual.  
h) Evaluación (autoevaluación gran grupo) de la puesta en marcha y detección de problemas 
derivados. 
 
2. Segundo trimestre 
a) Inicio del trabajo a nivel “pequeño grupo”: Tras organizar los pequeños grupos por intereses, 
se empieza a trabajar de manera autónoma en cada equipo de trabajo. 
b) Esquemas de los trabajos colaborativos: ¿Qué queremos hacer y cómo lo vamos a hacer? 
Borradores de proyecto detallados y orientación por parte del equipo de coordinación. 
c) Recopilación de materiales y medios técnicos: Información, datos, cámaras, papeles, audios, 
etc. 
d) Generación a nivel grupal e individual de los distintos materiales, según el proyecto inicial.  
e) Difusión del proceso. 
f) Autoevaluación en pequeños grupos de los resultados y aplicación de mejoras. 
 
3. Tercer trimestre 
a) Puesta en común de los materiales y evaluación conjunta de los mismos.  
b) Maquetación de los contenidos en formato “multimedia” para desarrollar propuesta de 
material didáctico organizado.  
c) Redacción colaborativa de indicaciones y propuestas didácticas de aplicación de los 
materiales. (“guía didáctica”). 
d) Presentación de los resultados en distintos formatos. 
e) Inicio de la actividad de divulgación: presencial, social media, por medios de organismos 
públicos, etc… 
f) Autoevaluación y coevaluación final formativa del proyecto.  
Actividades 
El proyecto se enmarca desde el comienzo en la distribución grupal de los participantes a partir 
de reuniones grupales pactadas con los y las jóvenes que deseen colaborar en el proyecto. 
Para ello, nos pondremos en contacto con centros de educación secundaria, escuelas de 
adultos y escuelas taller, entre otros. Con el fin de garantizar una muestra representativa del  
colectivo, no limitaremos la captación a reuniones con equipos directivos, si no que 
publicitaremos el proyecto por medio de organismos públicos de información y participación 
juvenil (consejos de la juventud, oficinas de información juvenil, asociaciones, etc.), de manera 








debatirán los temas a trabajar, organizando el tipo de expresión que cada grupo desarrollará y 
creará. Contando con diferentes metodologías el colectivo participante expondrá su vivencia 
afectivo-sexual en interacción con su grupo de iguales, tratando temáticas relacionadas con los 
mitos y estereotipos de género, los modelos de relación que se reproducen, la percepción de 
programas de coeducación y educación sexual en los que hayan participado, etc… Por ello, el 
tema sobre el que se centrarán todos los grupos será el mismo (Sexualidad), pero las 
peculiaridades a trabajar por cada grupo serán decididas por el propio grupo, al igual que la 
metodología. A partir de una lluvia de ideas, se centrarán una serie de temáticas concretas a 
partir de las cuales se consensuará con el grupo la mejor forma de presentar el resultado en 
forma de material didáctico: 
- Material didáctico en formato Vídeo: Entrevistas, rol-playing, videoblog. 
- Material didáctico en formato Audio: Canciones, podcast. 
- Material didáctico en formato Texto: Relatos y mini-relatos, cuentos colaborativos 
(storytelling), nubes de palabras. 
- Material didáctico interactivo/2.0: Dinamización y resultados de la participación del colectivo 
en redes sociales (Facebook, Twitter, etc.) 
- Diversas expresiones artísticas, a partir de los intereses de los y las participantes. 
- Indicaciones didácticas de uso del material: Buenas prácticas, propuestas de actuación, guía 
para el aula. 
Cada participante se unirá a la metodología de interés en la que va a participar a lo largo del 
proyecto, siendo estas agrupaciones flexibles. El material será generado por todo el grupo, de 
manera que los y las jóvenes asumirán diferentes roles activos (entrevistadores, entrevistados, 
cámaras, autores, editores…). Para ello, se potenciará un trabajo en grupo con una estructura 
horizontal (todos y todas al mismo nivel) y un compromiso equitativo. Debido a la naturaleza del 
proyecto, los y las participantes no trabajarán estrictamente por actividades, si no por 
proyectos/trabajos, entendiendo la definición de proyecto/trabajo como un conjunto global de 
pequeñas actividades que dan lugar a un resultado global, fundamentado desde la adquisición 
de competencias.  
El primero de los trabajos (actividades) a realizar por el grupo es el diseño del BORRADOR 
DEL PROYECTO. Este borrador será la guía de trabajo posterior, por lo que deberá dar cuenta 
del tipo de material que se va a realizar. En este borrador se explicitará: 
- Metodología utilizada: ¿En qué formato vamos a hacer el contenido?: Vídeos, música, texto, 
mutimedia, etc. 
- Temática a tratar: Dentro del tema general, elegir la situación concreta que se va a 
desarrollar. 
- Guiones de contenido: ¿Cómo vamos a hacer el contenido? Explicar de manera esquemática 
los contenidos que se van a desarrollar, el tipo de trabajo que se va a hacer en cada uno, los 
pasos que vamos a ir desarrollando, etc. 
- Distribución grupal del trabajo: Esquema de actividades que hay que ir desarrollando y de qué 
manera se va a implicar el grupo. Temporalización aproximada: ¿Cuánto nos va a llevar?  
- Recursos: ¿Qué vamos a necesitar?  
- Comunicación interna grupal. ¿Cómo vamos a comunicarnos? 
Este borrador será revisado por el equipo de organización formado por los profesionales que 
trabajan directamente con el grupo, siendo este equipo un apoyo constante para la confección 
y posterior puesta en marcha. 
Una vez estén desarrollados todos los borradores por grupo, se iniciará el trabajo (actividad) de 
GENERACIÓN DE CONTENIDOS. La generación de contenidos implica la materialización del 
borrador de proyecto, y requiere de una revisión bibliográfica y webgráfica previa con el fin de 








coordinación dotará de referencias de calidad sobre sexualidad a los grupos. Los contenidos se 
irán generando de forma colaborativa, de manera que todos y todas participen en el resultado 
final, y en los pasos que ese resultado requiere. Según la metodología inicial elegida, cada 
pequeño grupo seguirá diferentes técnicas, por lo que cada trabajo depende del grupo y 
también de lo que se pretende conseguir: No es necesario seguir los mismos pasos para hacer 
un podcast en un “programa de radio casero”, que para escribir una poesía o componer una 
canción. Cada esquema de trabajo será individual y adaptado, pudiendo las tareas de 
desarrollo seguir el siguiente ejemplo a modo de orientación: 
Material didáctico en formato Vídeo 
- Elaboración de un guión del vídeo, dependiendo del tipo de vídeo que vamos a realizar 
(entrevista, corto, vídeo explicativo de experiencia, etc.) 
- Asumir el rol de cámara, presentador, protagonista, estilista, decorador/a, realizador/a, 
guionista, apuntador/a, etc., con sus peculiaridades. 
- Trabajo de edición y montaje del vídeo: imagen, sonido 
 
Material didáctico en formato Audio: Canciones, podcast, etc. 
- Elaboración de un guión del audio, dependiendo del tipo de audio que vamos a realizar. Si es 
una canción, debemos atender a la letra y/o composición musical. 
- Asumir el rol de técnico/a de sonido, cantante, coros, narrador, etc. 
- Edición y montaje del sonido. 
 
Material didáctico en formato Texto: Relatos y mini-relatos, cuentos colaborativos (storytelling), 
nubes de palabras, etc. 
- Elaboración de un guión del texto. 
- Asumir el rol de escritor/a, corrector/a, diseñador/a gráfico/a, etc. 
- Trabajo de edición y montaje del texto. 
 
Material didáctico interactivo/2.0: Dinamización y resultados de la participación del colectivo en 
redes sociales (Facebook, twitter, blog, etc.) 
- Elaboración de un guión de la estrategia de dinamización y resultados a conseguir. 
- Asumir el rol de dinamizador/a, curador/a de contenidos, coordinador/a de redes, diseñador/a 
gráfico/a, etc. 
- Informarse de la actividad del resto de los grupos para ir dando cuenta del proceso en las 
redes. 
 
Se contempla la posibilidad de que, dentro del grupo, existan diversas expresiones artísticas no 
marcadas a priori, a partir de los intereses de los y las participantes (grafiti, bailes, desarrollos 
tecnológicos…). El esquema de trabajo será equivalente al desarrollado en el resto de las 
expresiones, dependiendo de la naturaleza de la misma. 
La generación de contenidos será el grueso central del proyecto, desarrollándose a lo largo de 
este periodo la mayoría de los objetivos generales y específicos. Se dará mucha importancia al 
uso de materiales libres, así como al seguimiento por parte del equipo de coordinación. Este 
equipo orientará a los grupos para conseguir los resultados y para que el proceso sea 
realmente democrático. Sin embargo, el equipo de coordinación nunca actuará como 
prescriptor, dando la libertad de la elección y opción última al grupo. 
Tras la generación de los contenidos, llega el momento de contextualizarlos y darles formato 
para su difusión. Para ello, se plantea el DESARROLLO DE GUÍA DIDÁCTICA. Después de 
poner en común las distintas creaciones, cada grupo se encargará de diseñar una propuesta 
sencilla para trabajar con los contenidos tanto en entornos formales (tutoría, transversal…) 
como en entornos no formales (ocio y tiempo libre, asociacionismo. Cada grupo contará con el 









- ¿Quiénes somos y qué pretendemos con esto? Presentación del grupo de trabajo. 
- Making – Off de los contenidos. 
- Explicación didáctica del/los contenido/s. 
- Propuesta de actividades entornos formales. 
- Propuesta de actividades entornos no formales. 
- ¿Qué aprendimos? Nuestras conclusiones. 
Esta guía didáctica será puramente divulgativa, estará escrita en un lenguaje sencillo y simple, 
y acompañará en formato texto al resto de los contenidos multimedia. Al igual que en el caso 
de los contenidos, el equipo de coordinación apoyará el proceso (sobre todo con información 
pedagógica), pero no dará determinaciones cerradas.  
Organizados los contenidos y las guías didácticas, se elaborará el material final. Este material 
se maquetará y empaquetará en formato digital para que todos los contenidos puedan disfrutar 
de toda su potencialidad. El equipo de coordinación será el encargado de realizar esta labor de 
recopilación técnica.  
 
Un momento importante del proyecto es el dedicado a la DIFUSIÓN, que también forma parte 
del proceso de aprendizaje. En la difusión estarán implicado/as todo/as lo/as participantes, 
como si fuera un trabajo más. Este material se editará con licencia abierta (by-nc-sa) y se 
distribuirá por centros educativos, oficinas juveniles, asociaciones… y también de forma 
“online”, para garantizar el libre acceso de cualquier institución o particular que desee poner en 
marcha el proyecto. Se hará un llamamiento público, y serán los/as propio/as participantes 
lo/as encargado/as de presentar a los medios interesados (radio, prensa, web) el resultado del 
proyecto. Se dará mucha prioridad a la publicación del contenido por redes sociales, de manera 
que los y las implicadas tendrán acceso libre a los perfiles del proyecto en la red (Facebook, 
twitter, blog…) para comentar y compartir de manera dinámica.  
Evaluación 
Atendiendo al proyecto como proceso continuo, se llevarán a cabo diversas evaluaciones a lo 
largo del recorrido formativo: 
 
- Evaluación diagnóstica: Anticipándonos al inicio del proyecto se ha llevado a cabo una 
estructuración del mismo y una detección de necesidades e implicaciones que deben tenerse 
en cuenta. Este esquema previo está elaborado en base a unas premisas de partida que 
pueden ser variadas atendiendo a las peculiaridades del grupo y del momento. Por tanto, este 
esquema se justifica como evaluación diagnóstica en tanto que previene, revisa y organiza un 
esqueleto de acción retroalimentado y retroalimentable. 
 
- Evaluación continua: En la temporalización se advierten momentos de evaluación a lo largo 
del proyecto: 
a) Primer trimestre: Al finalizar el primer trimestre se recapitula todo lo avanzado a través de 
una autoevaluación de gran grupo. Se utilizarán para ello técnicas de dinámica de grupos (por 
ejemplo, debates). 
b) Segundo trimestre: Al finalizar el segundo trimestre se hace una autoevaluación en pequeño 
grupo tanto de los contenidos generados (resultados) como del recorrido avanzado 
metodológicamente para llegar a esos contenidos (proceso). Se utilizarán para ello técnicas de 
dinámica de grupos (por ejemplo, lluvia de ideas). 
 
- Evaluación final formativa: Tras el tercer trimestre y, por tanto, tras la generación de 








propio aprendizaje (autoevaluación), y la implicación  y el aprendizaje del resto de iguales 
(coevaluación). Al igual que en los casos anteriores, se utilizará para ello técnicas de dinámicas 
de grupos, con la peculiaridad de que en este caso se plasmarán por escrito / por grabación los 
resultados de la sesión como elemento de retroalimentación. 
 
¿Por qué autoevaluación y coevaluación, y no ítems externos de evaluación cuanti/cuali-tativa? 
Basándome en la “pedagogía del portafolio” y en su idea de aprendizaje reflexivo y crítico, 
colaboración, diálogo, y contextos de aprendizaje simbólicos (Klenowski,  2005), considero que 
a pesar de la “operatividad” que puede suponer la inclusión de ítems específicos de evaluación, 
estos no trasladan la realidad vivida y experimentada por los y las participantes de manera 
verídica, de forma que el aprendizaje deseado “puede llegar a ser trivializado y automatizado 
como consecuencia del intento de estandarizar el procedimiento y los juicios evaluativos 
mediante el uso de estándares altamente especificados” (Klenowski, 2005:112). En la 
evaluación de este proyecto los ítems cerrados aplicables (similares a una batería de test) no 
existen, si no que se entienden en forma de “reflexiones personales” verbalizadas ante el grupo 
de iguales y justificadas, sin excluir “el ejercicio de la autoexpresión y el intercambio con los 
otros estudiantes como componentes esenciales de ese proceso” (Kaplún, 1998:231-232). La 
autoevaluación se convierte en una manera de explicar al resto los conflictos y los placeres 
conjugados en interacción e interrelación. Posicionamiento y empoderamiento como parte de 
un gran grupo y un pequeño grupo del que cada miembro es parte activa y conformante, y con 
posibilidades de aprendizaje maximizadas con todo lo que ello implica. 
 
Aprovechando la independencia de esquemas reglados que este proyecto puede permitirse al 
no estar constreñido por tiempos cerrados ni contenidos mínimos que compaginar, y dando 
fuerza a las posibilidades explicativas que se han ido alimentando en forma de “competencias 
comunicativas”, entiendo la evaluación (auto/co) como un ejercicio de feedback y reflexión 
personal. Así mismo, valoro en gran medida que el resultado de esta experiencia sea vivida de 
manera positiva por los y las participantes, que además provienen de itinerarios relacionados 
histórica y estereotipadamente con el “fracaso escolar” y la “problemática estudiantil”, y (en 
cuanto a la autoevaluación como evaluación formadora) “(…) la reflexión o valoración que hace 
de sí mismo el sujeto tiene garantía de ser positiva, cosa que no siempre ocurre cuando viene 
desde fuera. La evaluación formadora proviene desde dentro.” (Bordas y Cabrera, 2001:7). 
 
Es imprescindible señalar la importancia del proceso de coevaluación como un mecanismo de 
refuerzo en la  asimilación de competencias relativas al auto-concepto, la capacidad crítica y la 
independencia (Ibarra et. al., 2012), y en lo respectivo a la cohesión grupal y el aprendizaje 
colaborativo real. Uno de los objetivos básicos de esta propuesta educomunicativa es 
conseguir que los y las jóvenes sean más participativos, involucrándose en la vida sociopolítica 
y cultural de su entorno. Generar cambio y ser conscientes de esa posibilidad, en tanto que se 
identifiquen a sí mismos como sujetos activos (y, por tanto, no tan “sujetados”) también pasa 
por hacer un “énfasis participativo en el proceso de evaluación (…) promover(/iendo) 
estrategias como la evaluación entre iguales y la autoevaluación” (Ibarra et. al., 2012:4). 
Referencias Bibliográficas 
- AMEZÚA, E. et. al. (1995). El libro de los sexos. Vol. III (ESO) Unidad didáctica 13 “las 
peculiaridades eróticas una cuestión de detalles (I)”.  INCISEX. Madrid. 
- AMEZÚA, E. (1999). Teoría de los sexos. La letra pequeña de la sexología. Revista Española 








- APARICI, R. (2010a). La construcción de la realidad en los medios de comunicación. UNED. 
Madrid. 
- APARICI, R. (2010b) Educomunicación: más allá del 2.0. Gedisa. Barcelona.  
- BARRANQUERO, A. (2007) Conceptos, instrumentos y desafíos de la edu-comunicación para 
el cambio social. Revista Comunicar Nº 29, pp. 115-120. 
- BORDAS M, y CABRERA F. (2001) Estrategias de evaluación de los aprendizajes centrados 
en el proceso. Revista Española de Pedagogía nº 218, pp. 25:48. 
- CASTELLS, M. (2001) Internet y la Sociedad Red. UOC. Barcelona. 
- FREIRE, P. (1968) Pedagogía del oprimido. Tierra Nueva. Montevideo. 
- IBARRA SÁIZ M.S. et. al. (2012) La evaluación entre iguales: beneficios y estrategias para su 
práctica en la universidad. Revista de Educación, Nº 359. Septiembre-diciembre 2012. 
- KAPLÚN,  M. (1998) Una pedagogía de la Comunicación. La Torre. Madrid. 
- KLENOWSKI, V. (2005) Desarrollo de portafolios para el aprendizaje y la evaluación. Narcea. 
Madrid. 
Reseña Curricular de la autoría 
Soraya Calvo González es Pedagoga y Sexóloga y actualmente se desempeña como 
Investigadora Predoctoral “Severo Ochoa” en la Facultad de Formación del Profesorado y 
Educación de la Universidad de Oviedo. Así mismo, colabora con organismos públicos (como 
el Consejo de la Juventud del Principado de Asturias) en el desarrollo y la implantación de 
proyectos relacionados con la educación sexual y el asesoramiento sexológico a través de 
nuevos canales de comunicación (redes sociales y WhatsApp) y es profesora de la asignatura 
“Principios de la Sociedad del Conocimiento” en el Máster Oficial “Comunicación y Educación 
en la Red” (UNED). Sus estudios van encaminados a conocer como las TICs y sus 
posibilidades de interacción influyen en como los y las jóvenes se relacionan afectiva y 
emocionalmente. Para ello, centra su tesis doctoral en el conocimiento de las identidades 









Línea Temática: 4. Educación y Sociedad: Innovaciones en el siglo XXI 
 
Micó  Amigo, Ester  
Máster de Formación del Profesorado, Facultad de Educación Universidad de las Islas 
Baleares. Edificio Guillem Cifre Crtra de Palma-Valldemossa s/n. España.  E-mail: 
Ester.mico@ingenierosasociados.eu 
 
Arias Berenguer, Alfredo 
Vicepresidente jurídico nacional del Consejo Superior de Colegios de Ingenieros Industriales. 
España. E-mail: Alfredo.arias@ingenierosasociados.eu 
 
 
Resumen: La sociedad de la información influye sobremanera en los aspectos educativos, y 
sus tendencias en la tecnificación de la misma. En este artículo nos queremos centrar en la 
tecnología de forma global así como su especial relevancia en la formación de estudios 
técnicos y de ingenierías ya que la sociedad de la información y de la comunicación es una 
parte de la misma que se canaliza a través de las TAC (Tecnologías del Aprendizaje y del 
Conocimiento) en el área de la Tecnología en la educación secundaria obligatoria y de la mano 
de la tecnología industrial en el bachillerato de Ciencias y Tecnología, base fundamental de la 
formación en  estudios de ingenierías  y arquitectura, pero referenciando principalmente  a  la 
Ingeniería Industrial, ámbito conocido profesionalmente por nosotros los autores. En esta 
comunicación realizamos una pequeña reflexión denotando nuestra más sincera preocupación 
por la formación tecnológica ya que el ámbito profesional está estrechamente ligado al 
formativa. Las nuevas legislaciones que regulan la formación y la profesión de las nuevas 
promociones  cada vez menores en el ámbito educativo y técnico de las ingenierías nos 
animaron a plantearnos ciertos porqués. 








1. Ámbito formativo desde la base 
Desde temprana edad, la curiosidad por las cosas consigue en las personas que aflore el 
aspecto propio de la investigación y más en particular de la ingeniería, pues son los principios 
básicos del funcionamiento de las cosas las que hacen que la metodología  del análisis de 
objetos se incentive y desarrolle especialmente en el área de Tecnologías en la Educación 
Secundaria Obligatoria. De igual manera es muy importante incentivar los aprendizajes 
significativos basados en problemas reales de la vida cotidiana ya que de esta forma singular 
nuestros alumnos son conscientes de ciertas problemáticas y capaces de plantear soluciones 
viables siguiendo la metodología de proyectos basada en el APB (Aprendizaje Basado en 
Problemas). Esta metodología  es muy útil a la hora de adquirir habilidades y actitudes ya que 
los estudiantes se plantean diversas soluciones generando una lluvia de ideas, han de 
cooperar para elegir la solución adecuada según sus medios (materiales, tiempo, 
conocimientos), así mismo han de saber trabajar y coordinarse en equipo para realizar los 
croquis y esbozos propios de la solución adoptada y a la vez ejercer el rol que adoptan en el 
proyecto para luego planificar la construcción de su maqueta o prototipo que han de presentar 
al resto de grupo-clase Coll (2001). Así pues se trata de una ardua labor de ingeniería a 
pequeña escala pero de gran peso específico en su formación y proceso de aprendizaje ya que 
desarrollan competencias propias del área de la ingeniería. Con todo ello los autores queremos 
remarcar que de la misma manera que se trabajan las competencias lectoras y del área de las 
matemáticas se han de mimar las competencias en iniciativa, y desarrollo personal así como la 
de interacción con el medio porque de esta manera y a través de la tecnología nuestros 
alumnos visualizarán la aplicabilidad de las matemáticas y de las ciencias y el desarrollo de 
dichas competencias ha de hacer mella desde pequeño, Guiroux (2000). Para muestra de ello 
un botón, PISA nos lo recuerda continuamente, se valora el razonamiento y la aplicabilidad de 
aquello que han aprendido. Ya decía Confucio hace siglos que;  “me lo contaron y lo olvidé, lo 
vi y lo entendí, lo hice y lo aprendí” de manera que aquellos aprendizajes significativos son los 
más relevantes en la formación de nuestros jóvenes y en este principio se basan los 
aprendizajes por y para las Ingenierías. Englobado en este tipo de conocimientos están los 
proyectos TIC o proyectos con las Nuevas Tecnologías de la Información y de la Comunicación 
ya que siguen la metodología proyectos  Gutiérrez (1997), eje del área de Tecnologías cuya 
presencia es notoria en el gran abanico del campo de la Ingeniería. 
La necesidad de evolucionar al mismo ritmo que la información nos llega es a día de hoy una 
meta de difícil objetivo y una cuestión a desarrollar esfuerzos constantes que nos dejan 
relegados a la retaguardia de las tecnologías en el momento que la constancia no forma parte 
de este proceso. Es por ello que estos aprendizajes; métodos de aprendizajes deben ser 
adquiridos desde temprana edad y tal vez se deberían de desarrollar en etapas educativas 
previas a la educación secundaria, es decir que deberían incentivarse mucho más en primaria 
dándole siempre continuidad en la secundaria, claro está. La pieza clave de toda  esta 
formación tecnológica se consolida en el Bachillerato de CT (de ciencias y tecnología) ya que 
por esta vía y a través de la Tecnología Industrial los futuros alumnos y alumnas de ingenierías 
desarrollan las competencias clave para iniciarse en el mundo de las ingenierías o en el de los 
ciclos formativos de más alto nivel y especificidad,  UNESCO (2002).  Materiales, neumática, 
electrónica,  automática, motores, circuitos, dibujo asistido por ordenador, gestión empresarial, 
mecanismos y un sinfín de posibilidades se abren como campo de conocimientos ya 
estructurados en etapas previas y perfeccionándose en el bachillerato a la vez que se 
despiertan sus inquietudes, sus curiosidades y en definitiva su futuro que no hemos de olvidar 
es nuestro futuro. No es de ninguna manera casualidad que el nuevo grado en Ingeniería de 








materia de Bachillerato de Tecnología Industrial ya que existe una conexión directa en los 
contenidos desarrollados en esta materia de Bachillerato Tecnológico y el nuevo grado en 
Ingeniería de tantos otros nuevos grados que han surgido con Bolonia. 
Por muchas razones, a día de hoy España no se encuentra ni mucho menos a la vanguardia 
del aprendizaje, es más, recordando el último informe PISA según MECD (2013), nuestra 
posición denota una necesidad de invertir un esfuerzo más que colosal para la correcta 
integración de nuestros estudiantes en el sistema educativo mundial. 
Las causas principales, tal vez podríamos encuadrarlas en una escasa sensibilidad por las 
asignaturas y materias de carácter técnico en el sistema educativo español que son de gran 
aplicabilidad al menos en las pruebas PISA del ámbito científico y matemático, a lo que se 
suma la dificultad de las mismas.  Otro factor añadido es la oferta educativa y la orientación de 
los estudios técnicos ya que existe un gran desconocimiento del desarrollo de las materias e 
itinerarios tecnológicos. A estos factores se les suma el hecho de que la presencia del género 
femenino escasea en este tipo de formación bien sea por motivos culturales o bien sociales 
que la tradición histórica no ha difuminado a día de hoy ni en los estudios conducentes a las 
profesiones técnicas ni en el desempeño y ejecución de las funciones conducentes  al ejercicio 
profesional de la ingeniería. No olvidemos que la primera Ingeniera Industrial española Pilar 
Careaba finalizó sus estudios tan sólo en 1929 y nunca ejerció su profesión y pasaron 20 años 
más hasta que Isabel Trabal en 1949 finalizó similares estudios pero esta vez si que ejerció la 
profesión, hace poco más de medio siglo AIIM (2010) 
El informe PISA, nos demuestra otro aspecto importante a tener en cuenta como puede ser que 
el hecho de repetir curso que no ayuda a progresar a nuestros alumnos y alumnas, de aquí la 
relevancia en la metodología de aprendizaje aplicada más que en la concreción de la materia o 
la edad de la realización de las pruebas.  La participación del alumnado es fundamental  en la 
clase de tecnología o de cualquier otra materia. Una buena actitud de forma desinhibida y 
curiosa, trabajando de forma  colaborativa consigue mejores resultados y crea  vocaciones. Sin 
ir demasiado lejos, nuestro país vecino, apelando al Hexágono, se sustenta de este tipo de 
proyectos académicos en el Bachillerato de “Sciences de l’Ingénieur” ya que para trabajar en 
equipo pone al alcance de sus alumnos un despliegue de medios y posibilidades técnicas de 
aplicación directa en el aula-taller y el aula informática con los cuales se puede afrontar y no de 
forma tangencial las dificultades técnicas y cotidianas requeridas en la formación de base de 
las Ingenierías. 
2. Ámbito Universitario y profesional 
En el siglo XIX un joven ingeniero Industrial, James Watt, desarrollo un mejora en el motor de 
vapor de Newcomen, dicho desarrollo permitió una máquina más eficiente al controlar la 
condensación del vapor y suministrar un caudal más constante de lo que sería el motor de la 
era de la industrialización. Aquellas personas, obtenían sus resultados de la observación, dado 
que los escasos medios de información dejaban los desarrollos con un aislamiento que no 
podía llegar a implantarse a la velocidad adecuada. 
La Sociedad no permitía el desarrollo de la ingeniería y las bases del conocimiento, venían 
dados por las agrupaciones o asociaciones de ámbito científico, donde se extendían los 
principios y el sentido crítico a los mismos según la  BBC (2013). Por esta razón es muy 
importante la sociedad de la información y la comunicación así como el adecuado uso que se 








apropiado uso de las herramientas tecnológicas que nos acercan a un mejor entendimiento de 
las materias. Sin embargo cuanto más rápido ha progresado la humanidad ha sido en aquellos 
momentos en que el desarrollo de la ingeniería ha sido una necesidad de primer orden y con el 
adecuado apoyo gubernamental, véanse los casos de las guerras o de la carrera espacial. 
Donde algunos inventos como el nylon, el velcro, los plásticos, etc… han llegado a ser realidad. 
Entonces aquí vemos la importancia de las agrupaciones de carácter técnico, que han llegado 
hasta nuestros días, hablamos de los colegios profesionales, que tienen su origen en los 
gremios de la sociedad romana. La necesidad de mano de obra cualificada en los periodos de 
la época industrial, podría asemejarse a lo que hoy tenemos en las dos ramas más claras de la 
previa profesionalización de la Ingeniería Industrial, estas son por un lado la Universidad con su 
marcado carácter favorecedor del conocimiento y no tanto en el ámbito practico y por otro lado 
la formación profesional, complementando la universidad y desarrollando con mejor detalle la 
practica tan necesaria para el desarrollo de la industrialización. 
Hablar de una sociedad donde la formación profesional, adopta el sentido de formación DUAL, 
es hablar de enriquecimiento industrial. Pero la implantación de este novedoso sistema para 
España y más que desarrollado en el resto de la Comunidad Europea a la que pertenecemos, 
hacen que la evaluación de nuestro sistema sea deficiente por falta de interés en su desarrollo 
de manera que sea factible. 
Se ha intentado avanzar en este sentido, pero el principal problema existe en la disposición de 
nuestra económica y la dificultad de prescindir el empresario de oficiales o técnicos cualificados 
que puedan estar dedicando tiempo a los aprendices con la consiguiente pérdida económica 
para la empresa. 
Las cámaras de comercio han intentado por varios medios mediar entre empresas y gobierno 
para facilitar esta tarea, a día de hoy no ha tenido el éxito esperado ni mucho menos. 
Por otro lado la Universidad que debiera ser la cantera de profesionales, y siempre desde un 
punto de vista equilibrado, no lo ha sido. En estos últimos años, y estamos hablando desde 
2007, los planes de estudio de las mismas se han visto incrementados por una enorme oferta 
educativa, sin apenas demanda. Una oferta que por otro lado ha conseguido crear una 
BURBUJA UNIVERSITARIA, ofreciendo ,basada en su autonomía, carreras sin atribuciones 
profesionales en nuestro país, o formación que no conduce más que al incremento de 
desempleo. Aunque eso si, incrementando las tasas y forzando a potenciar los departamentos 
de investigación en pos de la formación. Y es que las patentes dan pingües beneficios a ciertos 
departamentos. 
Pero si hablamos de equilibrio en el párrafo anterior, nos referimos precisamente a la 
conciliación entre el campo de la teoría y el de la práctica, este último suministrado 
principalmente por escuelas de FP (Formación Profesional). 
La Política de Bolonia, ha ofrecido una creciente masa de carreras en ámbito del grado y del 
master, con casi 1.400 orientaciones en el campo de la ingeniería. Frente a las 18 ramas de la 
ingeniería procedentes del ciclo medio y el ciclo superior. Claro está que Europa no solo es 
Bolonia y para que dichos estudios sean conducentes a una correcta normalización, debemos 
por ello hablar del EQF (European Quality Framework), Donde la ingeniera Industrial debiera 
equiparse al EQF 7. Este problema en la falta de establecer las equivalencias, merma la 
competitividad del sistema profesional Español en el extranjero, no pudiendo acceder a 








tiene pendiente el gobierno de España ya que nuestros profesionales han demostrado 
sobrados conocimientos a la hora de competir con nuestros homólogos europeos. 
Sería interesante el abordar una política universitaria donde la autonomía que a día de hoy 
tiene y que ha desregulado por completo el panorama formativo, consiguiese que en base a las 
directrices europeas y bajo la toma de decisiones de la administración llegase a convertir en 
realidad lo que la base humana del potencial conocimiento industrial, los jóvenes de este país, 
espera en respuesta a la unidad de un país y como muestra de interés de los gobernantes de 
procurar el crecimiento económico anual de una nación. 
Todavía lamentamos la no tan distante emigración de ingenieros españoles a Alemania, donde 
cada uno ha costado al estado español la cifra de 60.000 euros, cantidad que hemos invertido 
para formar piezas fundamentales de la economía de otros países. Esta fuga de capital, viene 
acompañada por el déficit resultante del coste de oportunidad de desarrollar su carrera 
profesional fronteras adentro Guerrero (2011). Añadido a eso, la tributación en el país de 
destino que llega casi al 50%, engrosa las cuentas de las haciendas públicas, que en nuestro 
caso vuelven a ser tocadas cuando en siguen disponiendo de los beneficios del sistema social 
español aun en países extranjeros. 
Conclusiones 
Es de vital importancia una política educativa  desde la educación primaria hasta la 
universitaria pasando por la secundaria, bachillerato y ciclos formativos en la que pudiera existir 
un equilibrio social necesario en la industria de hoy y a la vez que cultivara  las competencias 
científicas, técnicas, tecnológicas  y matemáticas necesarias en este ámbito, siguiendo las 
directrices de nuestros países vecinos y siempre regulados bajo el paraguas de la formación 
europea.  De esta manera la educación y la ingeniería podrían crecer juntas y además de 
despertar la curiosidad de nuestros jóvenes y formarlos, proporcionarles un futuro que sería 
beneficioso para todos los ciudadanos españoles. 
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Resumen: Los Servicios Sociales Comunitarios tienen un papel fundamental en la detección, 
valoración y atención a la infancia. Las dificultades para reconocer y definir operativamente el 
maltrato emocional pueden provocar retrasos en el reconocimiento del problema y en la 
intervención de protección. En general, en la infancia se establecen vínculos con las figuras de 
apego y estos vínculos varían en calidad. Los niños desarrollan su seguridad emocional a partir 
de las relaciones que mantienen con sus padres y los niños sometidos a malos tratos 
presentan unos rasgos característicos, por ello, es necesario conocer estos signos 
identificativos para poder lograr una rápida detección. Nos proponemos reflexionar acerca de la 
importancia del apego y su importancia en el desarrollo emocional infantil, así como sobre la 
definición del maltrato emocional y sus consecuencias en la primera infancia.  









Los Servicios Sociales Comunitarios deben llevar a cabo una intervención socioeducativa con 
la infancia maltratada mediante un circuito de actuación con diferentes propuestas de 
intervenciones para las que necesitan recursos ante la desprotección infantil. Se inicia con la 
detección del caso por cualquier agente social, que realizará su notificación a los Servicios 
Sociales Comunitarios. 
Estos Servicios realizan una primera evaluación porque constituyen la puerta de entrada de los 
recursos del sistema, garantizando la información, orientación y valoración y porque conocen el 
entorno social donde se origina el conflicto. El proceso de valoración consiste en recoger 
información sobre el caso, valorarlo y tomar una decisión sobre el mismo identificando si debe 
ser atendido desde los propios programas de los Servicios Sociales Comunitarios, si debe ser 
derivado al Servicio Especializado de Menores, o bien si debe ser enfocado desde otros 
servicios y recursos. 
Los Programas de intervención familiar dependientes de los Servicios Sociales del 
Ayuntamiento están dirigidos a las familias en las que existen menores en situación de riesgo o 
desamparo. El Trabajador Social es el encargado de presentar a la familia al Programa, una 
vez que la familia entra en el Programa se analiza el área en la que va a intervenir. En este 
momento se realiza un estudio de la familia: dinámicas relacionales, roles de sus miembros, 
conductas problema. Con todo ello se elabora un diagnóstico y se diseña el Plan de 
Intervención Familiar (Cristina Escobar Pérez, Gaspar Sánchez Majadas, y Teodoro Andrés 
López, 2006: 57-59). Existen varios tipos de intervenciones: Intervención en crisis hasta 
restablecer el equilibrio y la Intervención a medio plazo, en la que colaborarán otros 
profesionales como psicólogos y educadores sociales que tendrán en cuenta las siguientes 
fases: 1ª) contextualización de la situación; 2ª) análisis de la realidad familiar y social de la 
familia y 3ª) promoción y participación en la adquisición de habilidades parentales y promoción 
de la colaboración de los niños en actividades educativas y sociales. En esta última fase se 
llevan a cabo intervenciones a largo plazo, intervenciones de seguimiento e intervenciones de 
tipo preventivo. 
Los Programas de Intervención psicosociales se caracterizan por adoptar medidas 
encaminadas a la detección de factores de riesgo en las familias y proporcionar una ayuda 
eficaz que impida que se produzca una situación de desamparo. Es decir, la eliminación de 
prácticas disciplinarias inadecuadas. 
El maltrato infantil es considerado un fenómeno psicosocial porque su impacto no se presenta 
exclusivamente en el menor, sino en la familia, y en la sociedad en general (Ramírez, 2002, 
2006; Ramírez y Navarrete, 2004). Asimismo, coincidimos con la siguiente afirmación, “el 
maltrato infantil puede definirse como la expresión extrema de prácticas parentales de 
socialización severas y abusivas hacia el niño incapaces de promover la competencia 
psicosocial del menor” (García, 2002, p. 274). 
Recientemente, Rodríguez (2013) define el maltrato infantil como “cualquier acción u omisión 
(física, sexual o emocional) no accidental en el tratamiento a un menor por parte de sus padres 
o cuidadores” (p. 13) que se caracteriza por patrones de interacciones dañinas, y que suponen 
una amenaza en su desarrollo tanto físico como psicológico. Este tipo de acciones afectan al 








menores de edad en España aumentó en un 13,6% en 2012, según cifras emitidas por la 
Fundación de Ayuda a Niños y Adolescentes en Riesgo (ANAR). 
El estudio de la desprotección infantil se aborda desde la teoría de las necesidades básicas 
infantiles y la evaluación del maltrato infantil (López, 1995). De esta forma permite integrar 
conceptos de bienestar, de protección y de desprotección dentro de un mismo marco teórico, 
permitiendo llevar a cabo una intervención comunitaria para determinar qué indicadores y 
factores de riesgo están presentes en las familias. En la medida que las necesidades no son 
suficientemente satisfechas y se desatienden, aumenta el riesgo de malos tratos. En función de 
cuáles sean las necesidades desatendidas, se presentará una topología o tipologías 
determinadas de malos tratos. 
Para este autor, existen tres grandes necesidades primarias no aprendidas en el ser humano: 
1) Necesidad de establecer vínculos afectivos percibidos como incondicionales y duraderos: 
apego. 2) Necesidad de disponer de una red de relaciones sociales: amigos, conocidos, y 
pertenencia a una comunidad. 3) Necesidad de contacto físico placentero: actividad sexual, 
asociada a deseo, atracción y/o enamoramiento (López, 1995). 
A partir de los años 1980 el modelo ecológico-sistémico adquiere una mayor relevancia en el 
ámbito de la intervención familiar. Busca la atención del individuo actuando con la persona y su 
entorno social, analizando la interdependencia que existe entre su propio sistema y los distintos 
sistemas que configuran su entorno. El modelo ecológico de los factores de riesgo y protección 
(Arruabarena y De Paúl, 1994) se asienta en dos supuestos fundamentales: las situaciones de 
riesgo se deben al conjunto de elementos que definen el entorno ecológico y en donde surge la 
amenaza para un desarrollo adecuado de la infancia, y que puede actuar aumentando la 
probabilidad de que surja el problema o disminuyéndola (características individuales, relaciones 
interpersonales dentro de la familia, características del hogar y relaciones de la familia con 
otros entornos) (Rodrigo et al, 2008). 
 2. El apego y su importancia en el desarrollo emocional infantil 
La familia es un sistema de relaciones de parentesco que se regula de diferente manera 
teniendo en cuenta las distintas culturas. Por esta razón Gregory (1998, p. 58) define el término 
"contacto" como “los procesos mediante los cuales un niño es modelado y adiestrado para que 
se adecúe a la cultura en la que nació”. Hace referencia al contacto dentro de la misma 
comunidad dentro de un grupo de individuos que “viven juntos en un aproximado equilibrio” 
(Gregory, 1998, p. 58). 
El apego suele establecerse no sólo con la madre, sino también con el padre y otros familiares 
(hermanos y abuelos). Las personas estamos programadas para desarrollarnos de una 
determinada manera, de forma adecuada y en condiciones de bienestar o salud personal y 
social. Para entender el apego es necesario considerar que se trata de un vínculo intrafamiliar. 
Parafraseando las palabras de López, “el vínculo del apego responde a una de las necesidades 
humanas más fundamentales: la necesidad de sentirse seguro, de sentirse protegido, con las 
espaldas cubiertas, con una o varias personas que sabemos incondicionales, disponibles y 









La mayoría de los niños establecen vínculos con sus figuras de apego. Estos vínculos varían 
en calidad, ya que existen diferentes estilos de apego y en cada uno de esos estilos se 
distinguen tres componentes (López, 1995; Cantero, 2003): 
1. Conductas de apego (componente conductual) que el niño manifiesta para 
conseguir proximidad, contacto y comunicación con sus figuras de apego. 
2. Modelo mental de relación (componente cognitivo) es la representación mental 
de la figura de apego y de uno mismo (Bowlby, 1969) a partir de la interacción 
éste construye un modelo interno de la relación de apego. Aquí se incluyen 
expectativas, creencias y emociones complementarias sobre la accesibilidad, 
disponibilidad de la figura de apego. 
3. Sentimientos (componente emocional), una adecuada relación con las figuras 
de apego conlleva sentimientos de seguridad, proximidad y contacto. 
Niños y niñas desarrollan su seguridad emocional a partir de las relaciones que mantienen con 
sus padres (Davies y Cummings, 1994). La estabilidad emocional infantil se deriva del tipo de 
apego seguro que desarrollan hacia sus cuidadores, lo que les ayudará a enfrentarse a 
sucesos estresantes, promoviendo su adaptación (Bretehrton, Ridgeway y Cassidy, 1990). Un 
estudio realizado por Ainsworth, Blehar, Waters y Wall (1978) establece una clasificación de 
tres patrones diferentes de apego: 
- Apego seguro. 
- Apego inseguro de tipo huidizo. 
- Apego inseguro del tipo resistente/ambivalente. 
Una investigación posterior llevada a cabo por Main y Solomon (1986, 1990) ha permitido 
ampliar la clasificación tradicional con un nuevo patrón de apego: 
- Apego inseguro desorganizado/desorientado. 
Cada uno de los patrones de apego posee características conductuales propias en los hijos 
debido al estilo educativo que utilizan los padres respecto a ellos: 
Niños seguros (tipo B): muestran una conducta exploratoria competente y activa en presencia 
de su figura de apego a la que utilizan como una base segura a partir de la cual explorar el 
entorno no familiar. Estos niños pueden o no estar estresados en respuesta a las separaciones, 
pero todos ellos reciben positivamente a su madre (o padre) tras su regreso, buscando de 
forma activa proximidad, contacto o interacción. Los padres democráticos intentan guiar la 
actividad del niño, utilizando la negociación y razonamiento a la hora de establecer las normas 
o pautas sociales. Parten de una aceptación de los derechos y deberes propios y de los hijos. 
Se caracterizan por tener una comunicación bidireccional y un énfasis compartido entre 
responsabilidades sociales de las acciones y el desarrollo de la autonomía e independencia del 
niño. Genera en los hijos un buen desarrollo de competencias sociales, altos índices de 








interactivos, hábiles con las relaciones entre sus iguales, independientes y cariñosos (Moreno y 
Cubero, 1990; Baumrind, 1996). 
Niños inseguros huidizos (tipo A): no manifestaron conductas de búsqueda de proximidad y 
contacto hacia su figura de apego a lo largo de toda la situación. En los reencuentros suelen 
evitar restablecer el contacto y a veces incluso le dan la espalda. Manifiestan una elevada 
conducta exploratoria y una falta de interés por su figura de apego. Se trata de figuras de 
apego hostiles hacia los niños o con dificultad para expresarles afecto y vivir la intimidad con 
ellos. Las pautas educativas, frías y hostiles pueden oscilar entre el autoritarismo y el 
abandono. Los padres autoritarios, favorecen medidas de castigo y fuerza, están de acuerdo 
en mantener a los hijos en un papel subordinado, restringiendo su autonomía. Dedican muchos 
esfuerzos en influir, controlar y evaluar el comportamiento y actitudes de sus hijos de acuerdo 
con los patrones preestablecidos. Como decía Adorno (1999, p. 43) “no hay vida justa en el 
mal”. No facilitan el diálogo, en ocasiones rechazan a los hijos como medida disciplinaria, 
siendo, por tanto, el estilo con mayores repercusiones negativas sobre la socialización de los 
niños, como la falta de autonomía personal y creatividad, la baja competencia social, niveles 
bajos de autoestima (Moreno y Cubero, 1990 y Baumrind, 1996). 
Niños inseguros resistentes/ambivalentes (tipo C): se muestran muy ansiosos y son incapaces 
de iniciar una conducta exploratoria activa. Su figura de apego no es una base segura ya que 
es inconsistente, incoherente en su conducta con los hijos frecuentemente inestables 
emocionalmente, con formas de intimidad cambiantes, etc… El prototipo de padre o madre 
permisivos se comporta de manera afirmativa y aceptadora, bendiciendo todas las acciones del 
niño, teniendo como objetivo principal liberarlo del control, evitando el recurso de la autoridad y 
los métodos de castigo y restricción. No suelen ser exigentes en cuanto a expectativas de 
madurez y responsabilidad en la ejecución de las tareas (Moreno y Cubero 1990 y Baumrind, 
1996). Cuando los progenitores no son capaces de marcar los límites de su permisividad, 
producen efectos negativos respecto a conductas de agresividad, además de formar a niños 
dependientes con altos niveles de conducta antisocial (Bailín, Tobeña y Sarasa, 2007; Romero, 
Melero, Cánovas y Antolín, 2007). 
Niños desorganizados/desorientados (tipo D): presentan una gran confusión y desorganización 
conductual y se muestran aturdidos en presencia de su figura de apego y presentan conductas 
indicadoras de temor hacia ella. Cuando una situación extraña activa las conductas de apego 
de estos niños han de buscar “protección” en alguien a quien temen y no le proporciona 
seguridad y surge un conflicto entre aproximarse a la figura de apego y evitarla. Este tipo de 
apego se relaciona con las diferentes formas de maltrato infantil, físico o emocional dentro del 
sistema familiar. El estilo permisivo-negligente está caracterizado por padres que no se 
implican afectivamente en los asuntos de sus hijos y por una dimisión en las tareas educativas. 
Tienden a resolver las obligaciones educativas de la manera más rápida y cómoda posible, 
surgiendo estallidos de ira por parte de los padres hacia los hijos, generando niños con los 
índices de autoestima, capacidad cognitiva y logros académicos más bajos. Este estilo conlleva 
factores de riesgo que facilitarían el desarrollo de la violencia ascendente (Ibabe, Jaureguizar y 
Díaz, 2007). 
En el estudio de Main y Weston (1981) se observaron a niños primero con uno de los padres y 
meses más tarde, con el otro progenitor, comprobándose pautas de apego en los padres 
similares a los que se mostraban con las madres. Entre los resultados obtenidos se observó 
que un niño puede tener una relación segura con la madre pero no con el padre. También 








incluso no tenerla con ninguno de los dos. En las situaciones de acercamiento a las personas y 
las tareas nuevas, los niños representaban una serie graduada: 1) Los que tenían una relación 
segura con ambos padres eran más seguros de sí mismos y más aptos; 2) Los que no tenían 
una relación segura con ninguno de los dos no lo eran en absoluto; 3) Aquellos que tenían una 
relación segura con un progenitor pero no con el otro, se encontraban en un punto intermedio. 
Según Bowlby (1988), el apego seguro puede amortiguar también las emociones negativas que 
se activan al producirse un conflicto matrimonial, protegiendo al niño de los efectos directos de 
dichos conflictos sobre la activación emocional. Los conflictos matrimoniales amenazan la 
seguridad emocional del niño debido a las discordias en la familia, la indisponibilidad física o 
emocional de los padres para atender las interacciones infantiles. Además, añade que existen 
pruebas abundantes de que casi todos los menores habitualmente prefieren a una persona a la 
que acuden cuando están afligidos, pero en su ausencia se las arreglan con otra persona que 
conozcan bien. Y en una situación extrema y sin nadie más disponible, pueden acercarse a un 
desconocido amable. 
3. Maltrato emocional en la infancia 
Entre las definiciones de maltrato emocional que ofrecen los diferentes autores adoptamos la 
de Jiménez, “conjunto de manifestaciones crónicas, persistentes y muy destructivas que 
amenazan el normal desarrollo psicológico del niño. Estas conductas suelen aparecer en forma 
de insultos, desprecios, rechazos, confinamientos y amenazas que impiden la normal 
interacción del niño dentro del seno familiar” (1995, p. 235). Otros autores como Garbarino, 
Guttmann y Seeley (1986) detectan las cuatro formas distintas que englobarían este maltrato 
emocional:  
- Rechazo: conductas que comunican o constituyen abandono. Hasta los dos años se 
rechaza al niño ante sus iniciativas espontáneas de apego. De los dos a los cuatro 
años se excluye al niño de las actividades familiares. 
- Aterrorizar: se amenaza al niño con un castigo extremo o siniestro que intenta crear en 
él un miedo intenso. También se le puede exigir expectativas inalcanzables con 
amenaza de castigo por no alcanzarlas. Hasta los dos años se podría producir la 
ruptura consistente y deliberada de la tolerancia del niño a los cambios y los nuevos 
estímulos. Hasta los cuatro años se expresaría con gestos y palabras exagerados que 
tratan de intimidar, amenazar y castigar al niño. Edad escolar: exigencia de respuestas 
a demandas contradictorias, critica constante, cambio frecuente de los roles de padres 
e hijo, entre otros. 
- Aislamiento: privar al niño de las oportunidades para establecer relaciones sociales. 
Hasta los dos años se le niega la interacción con los padres u otros adultos. Hasta los 
cuatro años se le enseña a evitar cualquier contacto social. En la edad escolar se 
intenta que no pueda tener relaciones normales con sus compañeros. 
- Ignorar: ausencia total de disponibilidad del padre o madre para el niño, mostrándose 
inaccesibles o incapaces de responder a cualquier conducta del niño. Todos estos tipos 








dos requisitos de forma simultánea: 1) el comportamiento señalado se presenta de 
manera reiterada y continua, y 2) su presencia es claramente perceptible. 
 La presencia de maltrato o abandono emocional puede mostrarse de múltiples formas 
(Jiménez, 1995) y el rechazo parental impide en los primeros años de vida que el niño 
desarrolle eficazmente el apego. 
Teniendo en cuenta que las características básicas en la actual corriente de la investigación 
científica se centra en “el descubrimiento del orden inherente de conjuntos de acontecimientos” 
(Elías, 2002, p. 15). En la investigación llevada a cabo por García (2002) se constata que la 
conducta parental de los padres en el grupo de riesgo se caracteriza por escasas expresiones 
físicas y verbales del calor y afecto y por niveles elevados de hostilidad, agresividad, 
indiferencia, negligencia y rechazo. Este tipo de conductas parentales son características de 
estilos parentales de disciplina coercitivos e indiferente o negligente. Estudiosos como 
Arruabarena y De Paúl (2011) llevaron a cabo una investigación para conocer la validez y el 
grado de acuerdo entre los profesionales de los Servicios de Protección Infantil (SPI) en sus 
valoraciones sobre la gravedad de situaciones de desprotección, utilizando viñetas que 
representaban estados de desprotección infantil. Su contenido se centraba en la descripción 
del comportamiento parental y la situación del niño. Los profesionales no alcanzaron un 80% 
de acuerdo para ningún nivel de gravedad en ninguna de las viñetas. Los resultados obtenidos 
por este estudio se encuentran en la línea de investigaciones anteriores en los errores y la falta 
de consistencia como problemas frecuentes en los procesos de valoración y toma de decisión 
de los SPI (Munro, 2005). Es necesario avanzar en la mejora de la calidad de la atención a los 
menores en situación de desprotección siguiendo un principio fundamental de adecuación de 
los recursos a las necesidades de este colectivo y sus familias (De Paúl, 2009). 
4. Consecuencias del maltrato infantil en la primera infancia 
Los Programas de Prevención y Detección de Situaciones de Desprotección y Maltrato Infantil 
nos permiten conocer la realidad del maltrato infantil de forma más cercana; sin embargo, 
resultaba imprescindible tener en cuenta que los casos detectados representaban tan sólo la 
punta del iceberg del maltrato a la infancia. Ante las dimensiones de esta problemática, los 
profesionales de los Servicios Sociales Comunitarios planteaban diferentes actuaciones para 
las que necesitaban recursos adecuados. Estos recursos permiten orientar a quienes en el 
ámbito social tienen la responsabilidad de atender a los menores y a las familias con esta 
problemática. Los trabajadores sociales, educadores sociales y psicólogos de los Servicios 
Sociales Comunitarios, suelen hacer referencia a la carencia de instrumentos y a la falta de 
unificación de criterios en las fases iniciales de detección, notificación y derivación de dichas 
situaciones. Por esta razón, es importante conocer las consecuencias que acarrea el maltrato 
infantil en la primera infancia para tener más claro los criterios de identificación y de actuación 
ante estos casos. En este sentido, el Gobierno Vasco (2009) ha elaborado un instrumento para 
valorar la gravedad de las situaciones de riesgo y desamparo bajo la dirección de Arruabarena 
y De Paúl, material que podría ser utilizado en otras CC.AA. que aún no han unificado sus 
criterios. 
Los niños pequeños tienen mayor probabilidad de sufrir maltrato, ya que necesitan mayor 
atención por parte de los cuidadores y son más vulnerables. Cuanto más temprano era el 








Las características de la interacción paterno-filial, especialmente en sus estadios iniciales, 
también constituye un importante elemento para la identificación temprana del maltrato infantil 
o del riesgo de maltrato, con un significativo potencial para la prevención y la intervención 
(García, 2002). Por esta razón es importante formar en la teoría a los profesionales del ámbito 
social “la teoría debe concebirse como una caja de herramientas, cuya utilidad dependerán del 
uso que hagan las personas y los fines buscados” (Pereira, Solé y Fernández, 2012, p. 180). 
Del mismo modo, Paul y Gómez (2002) analizan el efecto principal del recuerdo de una historia 
de maltrato físico y del apego adulto sobre el potencial del maltrato infantil. En sus 
conclusiones destacan que los sujetos que declararon recordar haber sufrido malos tratos 
físicos en la infancia presentaron un potencial de maltrato significativamente mayor que 
aquellos otros con apegos seguros. 
La investigación realizada por Moreno (2005) con menores en situación de desprotección 
infantil pertenecientes a distintas formas de maltrato, y tras la aplicación de las Escalas 
McCarthy y la Batería de Lenguaje Objetiva y Criterial, ofrece unos resultados que indican que 
existen dificultades lingüísticas en las muestras de maltrato infantil analizadas, y diferencias 
significativas según la tipología de maltrato infringida al menor. Entre maltrato y abandono 
emocional constatamos diferencias significativas en el módulo de semántica. En la escala 
verbal es mayor el déficit en el abandono emocional. Aparte de lo ya comentado, en estos 
niños observamos mayores dificultades para la comprensión de las instrucciones durante la 
aplicación de las pruebas, comparativamente con el resto de muestras de maltrato. En cuanto a 
las diferencias en el módulo de semántica, vemos que en el maltrato emocional el conocimiento 
de las relaciones semánticas y el conocimiento espacial y temporal es el adecuado, en cambio 
en la muestra de abandono emocional no lo es. 
Los patrones de interacciones sincrónicas entre padres e hijos influyen en la disposición de los 
niños a obedecer y a adquirir conducta prosocial. Del mismo modo, los patrones de 
interacciones inconexas y aversivas entre ambos miembros de las díadas parecen ser la base 
de formación de clases de respuestas infantiles aversivas entre las que sobresalen la 
desobediencia, demandas, quejas y agresión (Vite y Flórez, 2012). 
Las conductas paternas aversivas y punitivas hacia los hijos tienen como consecuencia en el 
comportamiento del niño que se muestran más agresivos, problemas de conducta y escaso 
repertorio de conductas y habilidades prosociales, dificultando la socialización en el ámbito 
escolar (Patterson, Dishion y Bank, 1986). El rechazo parental impide en los primeros años de 
vida que el niño desarrolle eficazmente el apego. 
Si observamos el abuso de menores a través del prisma de la mujer maltratada, revela que 
ambos problemas se originan en los conflictos sobre identidad de género y la autoridad 
masculina. Los datos indican que los hombres, no las mujeres, por lo general, cometen 
maltrato infantil grave. Un estudio de las madres de las víctimas de abuso infantil muestra que 
el maltrato es el contexto más común de abuso de menores y que el hombre es el 
maltratador/abusador típico del niño (Stark y Flitcraft, 1988). Un bebé maltratado nunca tiene 
un desarrollo afectivo normativo ya que tendrá un apego inseguro que le impedirá tener 
relaciones eficaces con su entorno próximo. Y este apego potencia conductas de evitación y de 
evitación-aproximación con desconocidos (Aber, Allen, Carlson y CicchettiI, 1989). Estos 
autores destacan que medios familiares punitivos pueden producir deficiencias en el desarrollo 








sus propias emociones, no se potenciará la autoconfianza, la iniciativa, su integración y 
comprensión en las redes sociales. En estas edades también pueden ser víctimas de abusos 
sexuales. 
Conclusiones 
El Estado español posee recursos asistenciales para proteger a los menores que se 
encuentran en situación de riesgo o desamparo, y para ello dispone de una red de centros y 
programas que a través de diferentes profesionales se llevan a cabo los procesos de 
acogimiento familiar y adopción de los menores. 
Un Informe de UNICEF de la infancia en España (2012) sobre los indicadores de este colectivo 
vulnerable indica que la pobreza infantil, estabilizada durante años en torno a la ya elevada 
cifra del 24% de la población menor de edad, se incrementó de 2009 a 2010 del 23,7% al 
26,2%, un aumento y un porcentaje nunca alcanzados para esta franja de edad desde que se 
comenzó a usar la Encuesta de Condiciones de Vida para medir la pobreza en 2004. Los 
resultados provisionales del INE para 2011 ofrecen un dato de riesgo de pobreza para los 
menores de 16 años del 26,5%, lo que hace prever que la tasa para menores de 18 supere el 
27% cuando se disponga de los datos definitivos. 
En la actual crisis económica, de nuevo se intensifican las críticas en torno al déficit del Estado 
de bienestar y su necesidad de reducir el gasto social, y este hecho entra en contradicción con 
el aumento de la pobreza infantil como ya se ha constatado con cifras del INE. Sin embargo, 
también la crisis económica ha puesto de relevancia la importancia del gasto estatal en el 
rescate del sector financiero, productivo y en el fuerte efecto compensador de las políticas 
sociales. La ayuda social basada tanto en ayudas económicas como en los grupos 
interdisciplinares de apoyo y los recursos institucionales es la mejor arma para luchar contra la 
pobreza y las secuelas negativas del maltrato infantil, especialmente en el actual contexto de 
crisis sociooeconómica. 
El maltrato y la negligencia emocional son formas de maltrato infantil que en menor porcentaje 
se reconocen, pero son comúnmente frecuentes. Los profesionales de los servicios sociales de 
atención a la infancia continúan encontrando difícil el reconocer y definir operativamente el 
maltrato emocional, y en numerosas ocasiones experimenta incertidumbre a la hora de 
verificarlo legalmente. Estas dificultades han provocado retrasos en el reconocimiento del 
problema y en la intervención de protección (Glaser, 2002). 
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Resumen: La familia es el agente de socialización más importante que permite a los hijos 
interiorizar los elementos básicos de la cultura y desarrollar las bases de su personalidad. Los 
estilos de socialización están formados por las diferentes variables que interactúan en las 
estrategias educativas de la familia como el diálogo, el afecto o la coerción, y se basan en dos 
dimensiones: implicación/aceptación y coerción/imposición. Los estilos educativos han de tener 
en cuenta la etapa evolutiva en la que se encuentre el hijo, entre otros aspectos personales, 
culturales y sociales. Existen una serie de estilos socioeducativos parentales que conllevan 
factores de riesgo. Por ello, partiendo del paradigma sistémico ecológico como base teórica 
que permite una óptica totalizadora de las relaciones, proponemos la intervención con 
programas que fomenten el ejercicio de una parentalidad positiva en el ámbito de la prevención 
e intervención familiar. 













La familia es el agente de socialización más importante en la vida de un individuo, no sólo 
porque es el primer agente, sino porque se constituye en el nexo entre el individuo y la 
sociedad. Es la familia la que socializa al niño permitiéndole interiorizar los elementos básicos 
de la cultura y desarrollar las bases de su personalidad (Baumrind, 1995). La familia es un 
vehículo mediador en la relación del niño con el entorno, teniendo un papel clave en el 
desarrollo personal y social (Bolivar, 2006). 
Durante las primeras etapas de la vida el niño está vinculado emocionalmente a una o varias 
personas de referencia que son, en la mayoría de los casos, su familia, que le cuidan, 
alimentan, juegan, le dan afecto (Bowlby, 1986). Por el contrario, la familia puede convertirse 
en una fuente de riesgos y conflictos, en forma de abandono, maltrato (Garrido, 2005). 
Además, los niños tienden a imitar al progenitor del mismo sexo, con quien se identifican 
(Conn, 2004). Por lo tanto, tomar como principal referencia el estilo socializador de las familias 
es necesario para poder determinar cómo la práctica educativa de éstas influyen de manera 
positiva o negativa en el proceso socializador de los hijos. 
El estilo parental puede ser entendido como una constelación de actitudes acerca del niño, que 
le son comunicadas y que, en conjunto, crean un clima emocional en el que se ponen de 
manifiesto los comportamientos de los padres. “El estilo educativo es el conjunto de pautas y 
prácticas de crianza, cuyo objetivo es la socialización y educación de los hijos” (Aroca, 2010, p. 
84). Estos comportamientos incluyen tanto las conductas a través de las cuales los padres 
desarrollan sus propios deberes de paternidad (prácticas parentales) como cualquier otro tipo 
de comportamientos como gestos, cambios en el tono de voz, expresiones espontáneas de 
afecto, etc. (Darling y Steinberg, 1993). 
Es importante resaltar que las relaciones entre padres/madres e hijos/as son bidireccionales. 
Baumrind en 1978 estudió la conducta de los progenitores en una muestra de niños entre 8-9 
años y observó que los niños educados en estilos más democráticos tenían elevadas 
competencias sociales y cognitivas, por otro lado los padres autoritarios los situaban en un 
nivel medio, mientras que los que pertenecían al estilo permisivo poseían un nivel bajo. 
Desde el modelo de influencias múltiples, Palacios (1999) entiende que las relaciones entre 
progenitores e hijos son más eficaces cuanto más se adapten a la edad y a sus características. 
Una aportación importante en el estudio de los estilos parentales consistió en entender la 
relación entre padres e hijos desde una perspectiva bidireccional, de modo que el 
comportamiento de los hijos es influido por sus padres pero, al mismo tiempo, el 
comportamiento de los padres como educadores es condicionado por las características de los 
hijos y el feedback que reciben de sus propias acciones educativas. “La educación no es algo 
que los padres hagan a los hijos, sino algo que los padres e hijos hacen conjuntamente” 
(Harris, 2002, p. 53). En el ámbito de la sociología y psicología social hay numerosos trabajos 
sobre los estilos educativos y sus efectos en el desarrollo infantil. Muchos de ellos indican que 
no se pueden identificar modelos puros; es decir, un estilo educativo permanente, porque se 
solapan, y suelen ser mixtos, variando con el propio desarrollo del niño, no siendo estables en 
el tiempo. El estilo educativo es “la forma de actuar de los adultos respecto a los niños ante 
situaciones cotidianas, toma de decisiones o la solución de problemas” (Torío, Peña y 
Rodríguez, 2008, p. 153). De hecho, el modo en el que un padre se comporta depende en gran 
medida de la etapa evolutiva que se encuentre el hijo, entre otros aspectos personales, 








 1.1 La legislación referente a la protección de menores en España 
La Constitución Española (CE) de 1978 consolida un nuevo marco jurídico en protección a la 
infancia y ofrece un nuevo marco legislativo al declarar vigentes los acuerdos internacionales 
como la Convención de los Derechos del Niño (ONU, 1989) que España suscribe en 1991 y la 
Carta Europea de los derechos del niño (Parlamento Europeo, 1992). Anteriormente en nuestro 
país la protección a la infancia por parte de la administración se articulaba en torno al concepto 
de tutela que hasta entonces se seguía gestionando desde el Decreto de 2 de julio de 1948, 
Texto Refundido sobre Protección de Menores. Con la CE se reconoce al menor todo el 
conjunto de derechos y libertades fundamentales. Así mismo, el Estado trasfiere la 
competencia de protección de menores a las Autonomías, pero se reserva la competencia 
exclusiva en materia de legislación civil sin perjuicio de las CC.AA. en donde exista derecho 
civil o foral. 
El sistema de protección de menores se articula definitivamente a partir de la Ley Orgánica 
1/1996, de 15 de enero, de Protección Jurídica del Menor (LOPJM), pues con dicha ley se lleva 
a cabo una profunda reforma del sistema de protección que recoge los derechos del menor, las 
medidas para hacerlos efectivos y las actuaciones que deben llevar a cabo los poderes 
públicos en casos de desprotección social del menor, así como la reforma del Código Civil y de 
la Ley de Enjuiciamiento Civil en materia de protección de menores y adopción. El artículo 12 
de esta ley establece que los poderes públicos deberán llevar a cabo medidas de tipo 
preventivo para la protección del menor con el establecimiento de los servicios adecuados para 
tal fin, y así mismo que los poderes públicos han de velar para que los padres tutores o 
guardadores desarrollen adecuadamente sus responsabilidades y faciliten servicios accesibles 
en todas las áreas que afectan al desarrollo del menor. También en los acuerdos 
internacionales que guían la actuación de los Estados en materia legislativa de protección de 
menores se designa a la familia como el medio idóneo para el desarrollo del menor y la 
separación de ésta sólo se lleva a cabo cuando las autoridades determinan que es necesaria 
por el interés superior del niño. 
En la actualidad, las sociedades avanzadas han generado nuevos escenarios y nuevas 
problemáticas de socialización de la infancia, provocando múltiples factores que pueden 
generar la aparición de situaciones de riesgo. Por esta razón, la Convención sobre los 
derechos del niño, a lo largo de sus 54 artículos, recoge los derechos económicos, sociales, 
culturales, civiles y políticos de todos los niños, definiendo las obligaciones de los gobiernos y 
las responsabilidades de padres, profesores, profesionales y los propios menores. La familia ya 
no ofrece el refugio de seguridad que garantice el desarrollo adecuado de la infancia, para 
lograr una personalidad autónoma y ajustada. La pobreza en la niñez es el predictor más 
consistente de problemas en el desarrollo y en el rendimiento escolar, debido a las condiciones 
de vida ligadas a la falta de recursos; es uno de los factores de riesgo que más influye en la 
vulnerabilidad de los menores. 
Las Recomendaciones de la Unión Europea sobre el ejercicio positivo de la parentalidad Rec 
(2006) 19 de la UE realiza una propuesta centrada en tres ámbitos: 
1. Promoción de un modelo de parentalidad positiva. Necesidad de aplicar los principios 
de parentalidad positiva, participación voluntaria de los padres en programas de 
intervención, protección de los derechos de la infancia y el trabajo de intervención 








2. Políticas Sociales y acceso a derechos de igualdad de oportunidades. Protección de los 
derechos de las familias y de la infancia con la cobertura de necesidades básicas. 
3. Coordinación político-administrativa. Coordinación entre las administraciones que 
permitan políticas a largo plazo y mejora en el intercambio de conocimientos y de 
buenas prácticas profesionales. 
 2. Justificación Teórica: Modelo sistémico ecológico 
Desde este paradigma se busca la atención al individuo actuando con la persona y su entorno 
social, analizando la interdependencia que existe entre ella y los distintos sistemas que 
configuran su medio social. Estos dos enfoques, muy relacionados entre sí, comparten una 
visión holística de la persona,  la cual vive en un medio en el que establece relaciones 
circulares y no lineales de causa - efecto, tratando de romper con las visiones más parciales de 
otras corrientes. El paradigma sistémico ecológico se nutre básicamente de la Teoría General 
de Sistemas, la Teoría de la Comunicación Humana y la Ecología. 
El desarrollo de la teoría sistémica es atribuido a Ludwig Von Bertalantfy (1976), para quien un 
sistema es una organización de elementos unidos por algún tipo de interacción o dependencia 
formal. A través de dicha interacción, los componentes forman parte de un todo, que es 
superior a la suma de las partes, de tal forma que cualquier acción que produzca cambio en 
una de las partes del sistema producirá cambios en el resto. El modelo sistémico llevado al 
trabajo con familias, incluye una óptica totalizadora de las relaciones, que permite a los 
profesionales enfrentarse a una serie de suposiciones y contradicciones familiares que es 
preciso conocer para poder intervenir con la familia, ya que inciden profundamente en la 
estructura y dinámica del núcleo familiar. La teoría general de sistemas y la ecología, nos 
brindan información acerca del sistema, del ambiente y de la labor que debe efectuar el 
profesional. Así pues, en el caso de la familia, lo más importante serán las relaciones entre sus 
miembros. 
La ciencia de la ecología estudia el delicado balance que existe entre las cosas vivientes y su 
medio ambiente y los modos o maneras en que ellos se mantienen (Hartman, 1979). El 
conjunto sistema entorno se denomina ecosistema. La orientación ecológica asume que la 
familia es un ecosistema que evoluciona en un tiempo y en un espacio que a su vez van 
cambiando. Germain y Gitterman (1980) aportaron un modelo de intervención cuya atención se 
centra en el concepto de transacción entre los individuos y su medio físico y social y entre las 
propias personas, grupos e instituciones, todo ello desde una perspectiva ecológica. Parte de la 
teoría general de los sistemas de Bertalanffy, y por ello tiene una visión holística del individuo y 
una fundamentación ecológica. La perspectiva ecológica viene a señalar que las necesidades y 
los problemas son generados por las transacciones que se dan entre las personas y sus 
entornos. El objetivo de intervención sería por tanto doble: por un lado,  las capacidades de 
adaptación de las personas, y al mismo tiempo, la intervención o modificación de los entornos. 
Esto conlleva, primero, evaluar o hacer un diagnóstico de la problemática existente, teniendo 
como base un enfoque sistémico donde las interacciones y las comunicaciones entre sistemas 
son un elemento clave, y segundo, plantear una intervención profesional que tenga a su vez 
elementos sistémicos. 
Los anteriores autores definen el estrés como una condición psicosocial generada por un lado, 
como consecuencia de las discrepancias entre necesidades y capacidades y por otro, como las 
cualidades que definen el medio, y esto ocurre en tres ámbitos de la vida interrelacionados: las 








es padre por primera vez), las presiones medioambientales y los procesos interpersonales 
(Viscarret, 2007). El proceso de intervención según el modelo sistémico ecológico parte del 
supuesto de que los problemas o dificultades de las personas se encuentran en tres áreas 
interrelacionadas: las transiciones vitales que conllevan cambios evolutivos, cambios de roles, 
de estatus y crisis vitales; la insensibilidad de los medios sociales y físicos y las dificultades de 
relación y de comunicación en familias y otros grupos primarios. 
Desde el punto de vista sistémico la familia es concebida como un sistema dinámico y abierto, 
compuesto por subsistemas en constante interacción. Para comprender los conflictos y 
problemas que surgen en el seno familiar hay que conocer su estructura interna, es decir; la 
organización en subsistemas (conyugal, parental, filial, fraterno), sus límites y territorialidad; así 
como determinados elementos de la dinámica del funcionamiento familiar, el sistema de 
creencias, normas y reglas, entre otros. 
Siguiendo a Minuchin (1990), la estructura familiar es el conjunto invisible de demandas 
familiares que organizan los modos en que interactúan los diferentes miembros de la familia. 
En este sentido, la familia opera a través de pautas transaccionales repetidas que regulan las 
relaciones entre los diferentes miembros. Siguiendo al autor, para que la estructura familiar 
funcione correctamente cada miembro debe tener su lugar y ser conocido, aceptado y 
comprendido por los demás; cada miembro debe estar relacionado con todos los demás y 
contribuir a formar la unidad familiar; y cada miembro es potencialmente el eje de muchas 
influencias. Por lo que respecta a los límites, éstos están definidos por la conducta de los 
miembros y se describen en función de la frecuencia e intensidad de las relaciones de los 
mismos. Son las fronteras de la familia tanto al exterior como en el interior para separar los 
diferentes subsistemas. Para que éstos sean funcionales, deben ser semipermeables, tanto 
con el exterior como con el interior, permitiendo la individualización y diferenciación de cada 
uno de los miembros, pero también un intercambio suficiente y apropiado. Los principales 
problemas con respecto a los límites se refieren a una excesiva permeabilidad de los mismos.  
Otro aspecto de interés relacionado con el control en la dinámica de la familia es el referido a 
los roles. Para Ackerman (1970), los roles familiares pueden establecer un puente entre los 
procesos internos de la personalidad y las modalidades del grupo familiar, permitiendo esta 
integración de los roles llegar a la identidad personal. Además, la interacción de los miembros 
se caracteriza por la lucha por el control. En lo relativo a este último, las relaciones familiares 
pueden ser definidas como complementarias, simétricas o asimétricas según estén marcadas 
por la complementaridad o igualdad de los papeles, o por el poder, la dominación o la jerarquía. 
Una norma comunmente aceptada es que la autoridad la ejercen los padres sobre los hijos. En 
algunos casos, los padres pierden la autoridad, produciéndose la inversión jerárquica, en la que 
los hijos se convierten en los superiores en la relación. 
Por lo tanto, entre las aportaciones más destacadas del paradigma sistémico ecológico como 
base teórica para una intervención en los estilos de socialización podemos destacar las 
siguientes: 
- Desplaza el foco de atención del diagnóstico causa-efecto hacia la interacción y los 
procesos comunicativos. Evita explicaciones lineales y deterministas causa-efecto 









- Considera los problemas como el resultado de interacciones entre sistemas diferentes 
y de comunicaciones deficientes entre sistemas, y no sólo como atributos de las 
personas. 
- Pone énfasis en los procesos vitales de adaptación y de interacción recíproca entre 
personas y sus entornos. 
- Aporta una revisión en la relación entre profesional – familia de carácter transaccional, 
horizontal y recíproca y atiende a la influencia que ejerce sobre el mismo el servicio 
donde trabaja. 
- Siguiendo a Viscarret (2007), son interesantes algunos principios metodológicos 
incorporados por el modelo sistémico como los principios de mediación, comunicación, 
definición instrumental del problema,  principio eco-social, negociación, cooperación y 
apertura del problema. Además es destacable el énfasis en plantear el proceso de 
intervención como un cambio planificado en fases pero siempre interrelacionadas entre 
sí.  
3. Estilos de socialización familiar 
Los estilos de socialización están formados por las diferentes variables que interactúan en las 
estrategias educativas de la familia como el diálogo, el afecto o la coerción, etc. (Torio, Peña y 
Rodríguez 2008). Éstas variables se basan en dos dimensiones: implicación/aceptación y 
coerción/imposición (Musito y García, 2001). 
Los padres autoritarios, valoran la obediencia como una virtud, así como la tradición a las 
tareas marcadas y a la preservación del orden. Favorecen medidas de castigo y fuerza, están 
de acuerdo en mantener a los hijos en un papel subordinado, restringiendo su autonomía. 
Dedican muchos esfuerzos en influir, controlar y evaluar el comportamiento y actitudes de sus 
hijos de acuerdo con los patrones preestablecidos. No facilitan el diálogo, en ocasiones 
rechazan a los hijos como medida disciplinaria. Es por lo tanto el estilo con mayores 
repercusiones negativas sobre la socialización de los niños/as, como la falta de autonomía 
personal y creatividad, la baja competencia social, niveles bajos de autoestima (Moreno y 
Cubero, 1990 y Baumrind, 1996). De esta forma se va generando hijos poco tenaces para 
conseguir metas, poco comunicativos y afectivos. El estilo autoritario con violencia intrafamiliar 
genera factores de riesgo que facilitan el desarrollo de la violencia ascendente (Marceli, 2002; 
Nardone, Giannotti y Rochi, 2003; Bailín, Tobeña y Sarasa, 2007). 
Los padres permisivos, proporcionan una gran autonomía a sus hijos/as. El prototipo de 
padre o madre permisivos se comporta de manera afirmativa y aceptadora, bendiciendo todas 
las acciones del niño/a, teniendo como objetivo principal liberarlo del control, evitando el 
recurso a la autoridad y los métodos de castigo y restricción. No suelen ser exigentes en 
cuanto a expectativas de madurez y responsabilidad en la ejecución de las tareas (Moreno y 
Cubero 1990 y Baumrind, 1996). Uno de los problemas que presenta este tipo de estilo, es 
cuando los progenitores no son capaces de marcar los límites de su permisividad, produciendo 
efectos negativos respecto a conductas de agresividad, además de formar a niños 
dependientes con altos niveles de conducta antisocial, entre otros (Bailín et al., 2007; Romero, 
Melero, Cánovas y Antolín, 2007). 
Por otro lado, también debemos mencionar la estructura elaborada por MacCoby y Martin 









El estilo permisivo-indulgente, presenta tres rasgos fundamentales de conducta parental 
hacia los hijos: la indiferencia ante sus actitudes y conductas tanto positivas como negativas; la 
permisividad y la pasividad. Evitan la autoridad y las restricciones, promoviendo una 
comunicación abierta y un clima democrático en el hogar. Los padres no suelen ser directivos 
ni asertivos. No suelen ofrecer un modelo de referencia, con el que el hijo pueda identificarse. 
No se establecen normas, siendo tolerantes a los impulsos como ira o agresividad. Existe una 
preocupación por la formación de los hijos, por lo que responden y atienden a sus necesidades,  
por lo que se desarrollan niños con índices altos de originalidad, creatividad, mejor 
competencia social, favoreciendo autoestima y confianza pero propensos a falta de autocontrol. 
Así Ibabe, Jaureguizar, y Díaz (2007) vincula el estilo permisivo-liberal: sobreprotector –sin 
normas consistentes- con la violencia filio-parental. 
El estilo permisivo-negligente, caracterizado por padres que no se implican afectivamente en 
los asuntos de sus hijos y de una dimisión por las tareas educativas. La permisividad no es 
debida a razones ideológicas, más bien se vincula a causas pragmáticas tanto por falta de 
tiempo como de comodidad. Tienden a resolver las obligaciones educativas de la manera más 
rápida y cómoda posible, surgiendo estallidos de ira por parte de los padres hacia los hijos, 
generando niños con los índices de autoestima, capacidad cognitiva y logros académicos más 
bajos. Actualmente prevalecen estilos educativos permisivos-negligentes (Nardone et al., 
2003). Este estilo conlleva factores de riesgo que facilitarían el desarrollo de la violencia 
ascendente (Ibabe et al., 2007). 
Los padres democráticos, intentan guiar la actividad del niño a través de imponer roles y 
conductas maduras, utilizando la negociación y razonamiento a la hora de establecer las 
normas o pautas sociales. Lo esencial de este estilo es que los progenitores parten de una 
aceptación de los derechos y deberes propios y de los hijos. Se caracterizan por tener una 
comunicación bidireccional y un énfasis compartido entre responsabilidades sociales de las 
acciones y el desarrollo de la autonomía e independencia del niño. Ello genera la creación de 
resultados positivos, con un buen desarrollo de competencias sociales, altos índices de 
autoestima, bienestar psicológico, menores conflictos entre padres e hijos. Siendo niños 
interactivos, hábiles con las relaciones entre sus iguales, independientes y cariñosos (Moreno 
et al., 1990 y Baumrind, 1996). 
La investigación llevada a cabo por Torio, Peña e Inda (2008) con padres cuyos hijos tienen 
entre 5 y 8 años de edad, concluye que sólo el 12,8% de los encuestados tenían un estilo 
definido, el democrático, mientras que el 87,2% llegaban a presentar pautas contradictorias. 
Esto confirma que la mayoría de los progenitores tienen un estilo mixto y cambiante. 
4. La Intervención a través de Programas 
Debemos partir de la base de que son los padres los principales responsables del niño, y que 
se debe contar con la voluntariedad de los individuos para desarrollar propuestas de trabajo 
con las familias. En la actualidad, el marco de la familia se caracteriza por la pluralidad de 
estructuras y de dinámicas, llevando consigo una transformación de roles familiares. Esto 
supone la necesidad de impulsar proyectos de intervención orientados a las familias que 
faciliten a los padres el ser partícipes del proceso educativo de los hijos respetando los 
principios de parentalidad positiva. Por lo tanto es necesario adoptar un enfoque de educación 
familiar (Bernal, Rivas y Urpí, 2012) para lograr una optimización de los factores de protección 








El trabajo socioeducativo a nivel familiar se lleva a cabo a través de planteamientos sistémicos 
y relacionales, lo que ha permitido el avance en los modelos de evidencia empírica, ya que “la 
práctica profesional debería estar basado en la evidencia” (Sánchez-Meca, Marín-Martínez y 
López-López 2011, p. 95). El enfoque de la Práctica basada en la Evidencia se lleva a cabo a 
través de métodos y técnicas que han demostrado un adecuado nivel de eficacia en la 
intervención. Todo ello a través de criterios internacionalmente consensuados, tanto en la 
evidencia de investigación como en la evidencia de la experiencia reflexiva y el conocimiento 
experto. El concepto de Práctica basada en la Evidencia se asimila al término buena práctica 
de intervención. La investigación empírica llevada a cabo en los últimos años que relacionan 
conductas parentales con el desarrollo socioemocional de los hijos (Baumrind, 1996; Musito y 
García, 2001; Ibabe, Jaureguizar, y Díaz, 2007; Torio, Peña y Rodríguez 2008) indican la 
existencia de estilos educativos parentales inadecuados, en los que es necesario intervenir. En 
los últimos años se ha producido un amplio desarrollo de las propuestas de intervención 
socioeducativa con las familias (Ver tabla 1). Las administraciones públicas juegan un rol clave 
en el apoyo a las familias: prestaciones públicas y beneficios fiscales, las medidas para 
conciliar la vida laboral y familiar y la cobertura de servicios de atención infantil. 
Tabla 1. Programas de formación en competencias parentales (Servicios Sociales Municipales) 
 
Fuente: Orte Socias, Ballester, Pascual, March Cerdá, Amer y Gomila (2013) 
 
Las competencias parentales son “las que promueven y mantienen la resiliencia de las madres 
y de los hijos” (Barundy y Dantagnan, 2010, p. 248). La resiliencia primaria se construye en los 
tres primeros años de vida en que la maduración, la organización y el desarrollo del cerebro y 
de la mente infantil se logran adecuadamente gracias a los buenos tratos. “Cuando las 








tarde” (Barundy y Dantagnan, 2010, p. 25). Por esa razón es importante realizar la intervención 
en grupos de edad de los hijos de las familias cuya franja de edad se corresponde con la 
primera infancia. Orte Socias, Ballester, Pascual, March Cerdá, Amer y Gomila (2013) llevaron 
a cabo una revisión de los programas de formación en competencias parentales en centros 
municipales de servicios sociales, y son de carácter selectivo (Ver tabla 1). Cabe destacar que 
la mayoría de los programas, la edad de los hijos de las familias son de una franja de 0-6 años. 
Atendiendo a los condicionantes socioeconómicos y políticos, es necesario llevar a cabo 
propuestas de trabajo con las familias, para poder llevar a cabo intervenciones eficaces para 
que “los hijos e hijas de padres y madres competentes pueden enfrentar mejor el contenido 
traumático de los contextos de pobreza” (Barundy y Dantagnan, 2010, p. 249). 
 
Conclusiones 
El estilo parental puede ser entendido como una constelación de actitudes acerca de los hijos, 
que le son comunicadas y que, en conjunto, crean un clima emocional en el que se ponen de 
manifiesto los comportamientos de los padres. Los estilos educativos han de tener en cuenta la 
etapa evolutiva en la que se encuentre el hijo, entre otros aspectos personales, culturales y 
sociales. Diversas investigaciones señalan la existencia de una serie de estilos socioeducativos 
parentales que conllevan factores de riesgo. 
En la actualidad, el marco de la familia se caracteriza por la pluralidad de estructuras y de 
dinámicas, llevando consigo una transformación de roles familiares. Esto supone la necesidad 
de impulsar proyectos de intervención orientados a las familias que faciliten a los padres el ser 
partícipes del proceso educativo de los hijos respetando los principios de parentalidad positiva 
para lograr una optimización de los factores de protección y minimización de los factores de 
riesgo. Por lo tanto, tomar como principal referencia el estilo socializador de las familias es 
necesario para poder determinar cómo la práctica educativa de éstas influyen de manera 
positiva o negativa en el proceso socializador de los hijos. 
El paradigma sistémico ecológico como base teórica para la intervención en programas que 
fomenten la parentalidad positiva permite una óptica totalizadora de las relaciones y tener en 
cuenta el conjunto de elementos de la estructura y dinámica del núcleo familiar. Además 
permite tener en cuenta tres áreas interrelacionadas: las transiciones vitales que conllevan 
cambios evolutivos, cambios de roles, de estatus y crisis vitales; la insensibilidad de los medios 
sociales y físicos y las dificultades de relación y de comunicación en familias y otros grupos 
primarios. 
Todo ello nos conduce a un aspecto prioritario: la necesidad de asesorar a los padres en 
cuanto al estilo socializador que utilizan con los hijos. Nos interesa preferentemente la 
posibilidad de generar caminos que propicien programas de asesoramiento familiar y de 
intervención educativa en el ámbito de la prevención e intervención familiar. 
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Resumen: Los alumnos del Aula Taller son un grupo que presenta una problemática específica 
a causa de su falta de motivación, su bajo nivel académico y la carencia total de hábito de 
trabajo. Esta experiencia muestra la actividad en torno a la literatura realizada con ellos, 
actividad que se ha desarrollado a través de tres fases. En la primera, fase de introducción y 
motivación, se ha recurrido a las películas, la prensa y las TIC para captar su atención. En la 
segunda, se han trabajado las diferentes competencias a través de los textos literarios. 
Finalmente, se ha realizado una exposición en la que sus compañeros han comprobado el 
resultado del esfuerzo. 








Justificación del trabajo: las competencias en el sistema educativo actual 
Nuestro mundo se ha transformado radicalmente en los últimos años y esta revolución ha 
llegado a las aulas. La llegada de Internet supuso la difusión de la información a gran escala.  
Las redes sociales modificaron nuestra forma de comunicarnos y de socializarnos. Nuestros 
hábitos han cambiado totalmente desde que disponemos de Internet en el móvil. Estamos en 
contacto permanente con personas que viven a miles de kilómetros. El Messenger en un primer 
momento, y el Whatsapp ahora, permiten que la comunicación sea rápida y sin costes. En la 
denominada “era de la información” (Castells, 2006) todos estos cambios han proporcionado 
numerosos recursos en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Los ordenadores se han 
incorporado a la enseñanza, primero en las aulas plumier, y hoy ya con las aulas digitales 
dentro del Proyecto Enseñanza XXI. Nos hemos acostumbrado a manejar las pizarras digitales, 
a disponer de Internet en todo momento y, sin duda, se trata de un recurso realmente útil. 
Pero toda esta transformación en la enseñanza es la parte más superficial. El cambio más 
radical es la revolución de la metodología que abandona el enfoque expositivo basado en la 
transmisión de datos y la memorización de los mismos (Pérez Gómez, 2010) y pasa a una 
metodología interactiva y centrada en la adquisición de las competencias en la que el profesor 
es un mediador en el aprendizaje. 
Puede señalarse como fecha del inicio de la transformación 1999, cuando se firmó la 
Declaración de Bolonia, que busca unificar conocimientos, destrezas y competencias en la 
enseñanza universitaria, y 2007 con la Implantación del Espacio Europeo de Educación 
Superior en España en el Real Decreto 1393/2007. Los primeros estudiantes del plan que 
empezó en el curso 2008-2009 titulan este año. La LOE, que entró en vigor en 2006 
sustituyendo a la LOGSE, aprobada en 1990, ya hablaba de las competencias y la LOMCE, 
aprobada en este año, las incluyen como un pilar básico del proceso de enseñanza (Sánchez, 
Trigueros, Rodríguez y Ortuño, 429). 
La palabra competencia es definida por el DRAE (2001) como “la pericia, aptitud o idoneidad 
para hacer algo o intervenir en un asunto determinado”. El marco europeo tras el Consejo de 
Europa de Lisboa celebrado en 2000 considera que las competencias básicas son los 
aprendizajes imprescindibles que el alumno debe haber desarrollado al finalizar la enseñanza 
obligatoria para poder lograr su realización personal, ejercer la ciudadanía activa, incorporarse 
a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a 
lo largo de la vida (Monereo, 2007). 
Las ocho competencias básicas señaladas en los actuales diseños curriculares del MEC (MEC, 
2006) son la competencia en comunicación lingüística, la competencia matemática, la 
competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico, la competencia social y 
ciudadana, la competencia cultural y artística, la autonomía e iniciativa personal, el tratamiento 
de la información y competencia digital y la competencia para aprender a aprender. 
En esta comunicación presento una actividad centrada en las competencias, y no en 
conceptos, realizada con la ayuda de recursos que motivan, como los vídeos, la prensa y las 
TIC, y organizada mediante trabajos multidisciplinares. El grupo de Aula Taller con el que se ha 
realizado la experiencia, alumnos con dificultades generalizadas de aprendizaje que les 
impiden adquirir los niveles mínimos, está formado por doce alumnos de los cuales tres son 
estudiantes desmotivados que abandonan los estudios antes de llegar al instituto, tres alumnos 








que constituya una ayuda real, cuatro alumnos de etnia gitana que no valoran la enseñanza, y 
los tres restantes, alumnos con problemas de atención sin ningún diagnóstico. Todo un 
alumnado, en definitiva, que hace muy difícil la labor docente. 
El objetivo fundamental del trabajo es la motivación de estos estudiantes que están en claro 
riesgo de abandono. En segundo lugar, se pretende el desarrollo de la competencia de 
conocimiento del mundo físico, la competencia social y ciudadana, la competencia digital, la 
competencia lingüística, la competencia de autonomía e iniciativa y la competencia creativa. 
Para la adquisición de las competencias es indispensable el trabajo interdisciplinar (Zabala y 
Arnau, 2007) por lo que la actividad tiene este enfoque. 
Actividades de introducción y motivación 
Las primeras clases con el grupo son decisivas para captar su atención (Gilbert, 2005). El 
contacto inicial con el alumnado de Aulas Taller de estas características puede resultar un 
fracaso total o, por el contrario, puede suponer un éxito que permita el desarrollo de la 
actividad. Teniendo en cuenta que los alumnos suelen negarse a trabajar con papel y bolígrafo, 
a escribir y leer, a hacer cualquier actividad relacionada con el estudio, y que el enfrentamiento 
directo con ellos no sería una vía apropiada, hay que buscar una actividad de introducción y 
motivación que capte su interés, como es el uso de las TIC, los vídeos y la prensa.  
Por un lado, el tema de los dinosaurios siempre llama su atención, así que se convierten en 
centro de la primera actividad de introducción. Mediante la película Parque Jurásico  y los 
documentales sobre la extinción de estos animales, se trabaja la competencia de conocimiento 
del mundo físico. La página web de Internet www.colouringpage.org proporciona dibujos con 
los distintos tipos de dinosaurios que se pueden fotocopiar para que los coloreen, momento 
adecuado para explicarles las dos clases, herbívoros y carnívoros y los diferentes tipos que 
están pintando, velociráptor, estegosaurio, iguanodonte, tiranosaurio rex, con sus 
características, y para fomentar el diálogo. La mayoría de los alumnos suelen coincidir en que 
los mejores son los carnívoros y añaden a los dibujos víctimas devoradas por los animales. 
Como actividad complementaria, la biblioteca, en la sección de Biología, reúne varios libros 
sobre estos animales  que están a disposición de todo el alumnado y se pueden hojear.  
Por otro lado, vencida la resistencia inicial, para comenzar el trabajo con textos, se puede 
recurrir a los que no asocian con estudio, como los periódicos del Rincón de la Prensa de la 
Biblioteca del instituto, un lugar en el que se sienten cómodos por no estar vinculado a la clase 
tradicional y que tantas actividades permite (Baró Llambias, M., Velosillo, I., Maña, T. 2001).  
Aunque en un primer momento se hayan negado a leer en voz alta, sí participan en la lectura 
de los titulares, por su brevedad e interés, trabajando de esta manera la competencia social y 
ciudadana. Los alumnos pueden elegir así las noticias que más les llamen la atención. Las 
elegidas tratan casi siempre de temas como la violencia en los estadios, la guerra de Siria, las 
protestas de Ucrania, los asesinatos de mujeres a manos de sus parejas, es decir, el tema que 
más les interesa es la violencia, al igual que se ha manifestado en el estudio de los 
dinosaurios. Por ello, se va a realizar el estudio de la literatura a través de fragmentos que 
narran escenas violentas y mediante un recurso que les engancha, el blog.  
Las TIC son la tercera herramienta que utilizamos para motivar, y es innegable su utilidad 
siempre que se haga dentro de una planificación centrada en unos objetivos (Cabero, J. 2007). 








tema que estamos ya tratando se involucren en esta labor de manera que se integren en el 
instituto, de una forma diferente, haciendo lo que les gusta  y contribuyendo así al desarrollo 
del centro. Fueron los alumnos del instituto quienes  crearon el primer blog hace ya cinco años, 
http://elportaldeelalgar.wordpress.com, lo diseñaron, eligieron su formato y sus temas. Y resulta 
llamativo ver cómo los alumnos que llegan a 1º de ESO han tomado el testigo año tras año. El 
relevo se ha producido de manera natural, el blog sigue siendo de los alumnos pero ahora es 
otro blog porque otros son sus editores. A día de hoy son más de 260.000 las visitas que ha 
recibido. Dentro de este blog, se creó una sección destinada al alumnado que conforma el Aula 
Taller, con el que se ha realizado el trabajo que describo en este epígrafe. 
Los alumnos del Aula Taller no recurren a Internet en absoluto en su vida cotidiana, ninguno 
tiene acceso en sus casas ni en su entorno. Por ello, para que los estudiantes realicen el 
trabajo  hay que abrirles una cuenta de correo electrónico, enseñarles a enviar correos y 
contestarlos, enseñarles a navegar por Internet, mostrarles la dirección del blog y familiarizarles 
con él, ayudarles a localizar la categoría dedicada a su clase y animarles a escribir comentarios 
en las entradas publicadas que les plantean cuestiones como qué es lo que más les gusta del 
Aula Taller, qué profesores son sus favoritos, qué les agrada y desagrada del instituto, es decir, 
cuestiones sobre su vida en el centro, lo que Lombardi (2007) denomina “authentic learning”, 
un aprendizaje centrado en la vida real. 
Una vez que ya se han familiarizado con su categoría y que han aprendido a publicar sus 
comentarios, comienza la fase de aprendizaje de la literatura. Cada semana se puede publicar 
un artículo sobre literatura, el correspondiente a lo que están estudiando en clase. En él se 
comentaría un pasaje de una obra literaria y se plantearían preguntas sobre las ideas de las 
que trata. Los pasajes corresponderían a  obras literarias de distintas épocas.  
Desarrollo de la actividad 
El eje vertebrador de toda esta actividad es la literatura. El trabajo con el blog parte de la Edad 
Antigua. Tras hablar en clase de ella y leer fragmentos de las obras más representativas se le 
dedican tres entradas, los fragmentos de las sirenas y del cíclope de La Odisea, y un texto 
sobre el mito de Orfeo y Eurídice. Tras cada resumen del fragmento se plantean cuestiones 
que les hagan reflexionar sobre lo leído, en este caso sobre la tentación que ejerce lo 
prohibido, la violencia y la existencia del infierno. 
Los alumnos buscaron textos relacionados con los seleccionados. Era una búsqueda dirigida 
con un objetivo concreto. Para que vieran más textos sobre las sirenas les guie hasta el 
poema “Qué es amor” de Lope de Vega. De esta manera leyeron una obra básica de la 
literatura occidental y vieron cómo este tema se retoma en el siglo XVII con Lope de Vega. Yo 
les leí un fragmento de Rojas Marcos en su obra Antídotos de la nostalgia en el que hablaba 
del canto de sirenas de las drogas que atrae tanto a la juventud como a personas adultas que 
pasan por una situación difícil en sus vidas. Tomé el texto como pretexto para hablar de este 
grave problema de nuestra sociedad: el consumo de drogas que llega a incapacitar a quienes 
las toman para trabajar o estudiar. A partir de él, redactaron su comentario crítico sobre el tema 
y buscaron información en Internet. 
A continuación, pasamos a la Edad Media, localizamos cronológicamente la época con los 
acontecimientos que la enmarcan, hablamos de sus características y leemos un fragmento de 
El poema de Mio Cid en el que se relata la lucha y las matanzas cometidas. En relación con 








El kraken estaba descrito en un diccionario de Borges (1986) y el minotauro era el 
protagonista del cuento “La casa de Asterión” del mismo autor, lo que nos servía para hablar de 
la literatura hispanoamericana y de cómo tratan los mitos de la Antigüedad.  
Tras la Edad Media, comienza la Edad Moderna. Señalamos los acontecimientos históricos 
con los que se inicia y concluye y comentamos un texto de cada uno de los movimientos 
literarios que se incluyen en ella. En el blog se redacta un artículo para cada uno con preguntas 
sobre los temas de los que tratan. Nos centramos en el origen italiano del Renacimiento con 
un fragmento de La Divina Comedia, leemos un fragmento de El Lazarillo de Tormes, novela 
que marca el inicio de la moderna, y una poesía de Quevedo que puede gustarles por su 
comicidad, como representación del Barroco. 
Del siglo XIX, ya en la Edad Contemporánea, seleccionamos un fragmento característico del 
Romanticismo, una leyenda de Bécquer, con un ambiente tenebroso y sepulcral, en la que los 
espíritus vagan por el cementerio. En relación con esta ambientación, en el blog planteamos la 
cuestión del más allá. 
Como texto representativo del siglo XX, recurro al fragmento de Metamorfosis de Kafka que 
muestra la transformación de un hombre en un insecto, una pesadilla que simboliza los miedos 
del hombre actual. Dada la edad de los alumnos no creí que les interesara pero no fue así. Me 
pidieron el texto  y leímos en clase el fragmento inicial. Esta lectura me sirvió para mostrar un 
tipo de literatura característica de nuestros tiempos, la literatura que refleja las preocupaciones 
existenciales, que transmite las angustias del hombre actual que pueden desembocar en la 
locura. 
Este relato fue el texto que más interés suscitó por lo que seguimos en esta línea buscando 
diferentes historias de cambios. En el poema de Meléndez Valdés dedicado a Cupido el amor 
se transforma en mariposa para engañar a las niñas, y cuando estas se confían, vuelve a su 
ser y les lanza sus flechas. En primer lugar, dicté el poema para que sirviera de ejercicio de 
ortografía. Para que lo comprendieran bien, representamos la escena de la metamorfosis en 
clase. Una vez que los alumnos entendieron el poema, comenzamos a trabajar distintos 
aspectos literarios y lingüísticos en el texto. Medimos las sílabas y analizamos la rima. Vimos 
las partes de que constaba. Señalamos los distintos tiempos verbales, los adjetivos de color, 
los determinantes y pronombres numerales e indefinidos, los sufijos… Identificamos los 
recursos literarios como paralelismos y anáforas y, por último, conocieron la época a la que 
pertenece, el Neoclasicismo. 
Les encargué que buscaran datos sobre Cupido. Vieron su origen en la mitología griega y su 
posterior desarrollo en nuestra literatura. Era el momento de explicar el origen de la literatura 
occidental, hablar de Grecia y Roma, y ver cómo sus temas se habían retomado en el 
Renacimiento. Leímos poemas de Petrarca recogidos en su Cancionero, el soneto de  
Francisco de Quevedo, “Amante agradecido a las lisonjas mentirosas de un sueño” y un poema 
de Antonio Machado en los que se trataba este tema. Tras ello y para mejorar la expresión 
escrita les animé a participar en el concurso literario convocado para la Semana cultural.  
Otra transformación a la que llegaron fue el mito de Apolo y Dafne. Les enseñé el poema de 
Garcilaso de la Vega, se observó la rima del soneto y se interpretó su significado verso a verso.  
El corpus de textos con el pasaje de las sirenas y el del cíclope de La Odisea de Homero, 








descripción del infierno de La Divina Comedia, un fragmento de El Lazarillo de Tormes, los 
poemas de Garcilaso de la Vega, Lope de Vega, Quevedo y Meléndez Valdés, fragmentos de 
las Leyendas de Bécquer y de la Metamorfosis de Kafka hace un repaso por toda la literatura, 
reflexionando sobre sus épocas y autores. Los alumnos se acostumbran a leer y a escribir de 
una forma no habitual por lo que no son conscientes de que están aprendiendo. 
Fase final: exposición del trabajo realizado 
Con todo el material leído decidimos preparar una exposición sobre las épocas de la Historia. 
Empapelamos todas las paredes con colores que representaban cada uno una época. 
Comenzamos con la vida de los dinosaurios sobre la tierra y pegamos en una pared todos los 
animales que habían dibujado a principios de curso y que yo había guardado. A continuación, 
el origen del hombre, la Prehistoria, a la que suceden  las épocas de la Historia.  
Los trabajos de los alumnos consistieron en escribir los nombres de las épocas con grandes 
letras que colorean y pegan sobre la pared correspondiente, añadir los textos que previamente 
he imprimido, buscar imágenes en Internet con las que ilustrar cada época y colocar en un 
panel todos los artículos periodísticos que ellos habían seleccionando en las clases de 
comienzo de curso.  
De esta manera, los alumnos podrían tener una visión general de todo el trabajo que habían 
ido realizando a lo largo del año y valorar la importancia de las clases y en especial del Aula 
Taller a la que pertenecen y en la que los profesores les dedicamos una atención muy especial 
totalmente adaptada a su nivel y sus necesidades. 
Todo este trabajo fue presentado dentro de la Semana Cultural del centro. Los alumnos 
recibían a sus compañeros de otros grupos a la entrada del aula y les explicaban cómo habían 
realizado la actividad, la búsqueda de los textos, su estudio y su exposición en el aula. 
Conclusiones 
Es innegable la dificultad que presenta el proceso de aprendizaje-enseñanza en grupos 
desmotivados como suelen ser las Aulas Taller. Los alumnos que las integran presentan un 
claro riesgo de abandono. La actividad de introducción y motivación es de vital importancia y es 
necesario recurrir a temas que  les interesen. 
Las actividades de motivación, como la prensa y los vídeos, ayudan a captar su atención,  pero 
sin duda son las TIC las que más atraen y las que realmente nos ayudan a animar a estos 
alumnos a trabajar. El trabajo con el blog es una  herramienta que les estimula y favorece la 
competencia comunicativa a la vez que la digital.  
La adquisición de las competencias resulta más efectiva si se hace desde una perspectiva 
interdisciplinar. La conexión de las materias facilita al alumnado la visión global. 
Los alumnos que participaron en esta actividad no solo no abandonaron los estudios sino que 
participaron de manera activa tanto en la asignatura de Lengua como en las restantes. 
Lograron aprobar el curso e incluso pudieron asimilar conceptos que no estaban programados 
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Resumen: En este trabajo partimos de la necesidad de aprender a convivir en la sociedad para 
poder adentrarnos en la importancia de la convivencia escolar en Educación Secundaria. Una 
reflexión que arranca con el análisis normativo y conceptual para profundizar en los derechos y 
deberes del alumno en el centro escolar, en la que vamos a intentar analizar las buenas 
prácticas en las aulas de convivencia de los centros educativos. Para ello, utilizamos como 
metodología el análisis  documental  e interpretativo de los diversos documentos relativos a la 
convivencia escolar en el Estado Español.   









1. La urgencia de aprender a convivir 
No cabe duda de que la educación no se produce en el vacío, requiere de personas 
contextualizadas en un espacio y tiempo concreto que demandan de unas actuaciones también 
concretas. Educarse hoy, afirma Tejada (2001), “exige adaptarse cultural, social, laboral, 
profesional y personalmente al ritmo del cambio y su velocidad, cifrado en claves de nuevas 
concepciones culturales, de producción, de relaciones sociales, económicas e industriales, 
etc.”(p.1). En definitiva, supone romper los muros de la educación que la tenían encasillada en 
lo escolar, para reconocer la existencia de otros agentes educativos menos tradicionales como 
los medios de comunicación o la propia ciudad. 
Una vez reconocida la implicación de diversos agentes en la educación de las nuevas 
generaciones, la cuestión no ha de centrarse tanto en quién educa, sino en cómo educa. Pero 
¿Cómo educar en un mundo enmarañado y desordenado en el que los valores que actuaban 
como soporte y cimientos de la educación se están viendo cuestionados? ¿Cómo educar 
desde la contingencia y eventualidad que promueve la constante adaptación a unos cambios 
cada vez más inmediatos? Si el mundo está enredado, la realidad de los centros educativos no 
lo está menos. Los datos extraídos de los informes sobre educación cuestionan, por un lado, su 
capacidad para el aprendizaje de los conocimientos, ya que según el informe PISA 2009 los 
estudiantes españoles presentan un índice de pobreza educativa entre 23 y 150, siendo las 
comunidades autónomas de Ceuta y Melilla, Canarias, las Islas Baleares y Andalucía las que 
peores resultados presentan; y por otro, su competencia transversal en la  transmisión de 
valores y educación de la ciudadanía, tal y como se pone de manifiesto en el estudio sobre la 
violencia escolar y el maltrato entre iguales del Defensor del Pueblo (2007) donde se recogen 
los conflictos entre estudiantes de secundaria del estado español. Coincidimos con Bolívar 
(2004) que la realidad más castigada, problemática y en crisis es, sin lugar a dudas, la 
Enseñanza Secundaria, quizás por la búsqueda de identidad diferenciada de Primaria y 
Bachillerato, y por la indefinición al que se han visto sometidas en las continuas reformas 
educativas, realizadas sin tener en cuenta las emociones, sentimientos y horizontes 
profesionales del profesorado de esta etapa. 
Con las premisas descritas anteriormente, no cabe duda de que los centros escolares no 
pueden sostenerse exclusivamente como centros de saber o transmisión de conocimientos, por 
el contrario, se va reimplantando cada vez su identidad como centros de convivencia. La 
búsqueda de una convivencia, entendida como la calidad de las relaciones interpersonales que 
se han construido en la institución y que dan lugar a un determinado clima escolar que a su vez 
influye sobre éstas, constituye una meta esencial de la educación que contempla el aprendizaje 
de las normas, así como el desarrollo de las capacidades sociales y emocionales y morales, y 
no una reacción ante la aparición de determinados conflictos (Martín, 2006). Nos situamos en 
dos planos diferentes de la educación, el primero de ellos, supone educar para la convivencia, 
mientras que el segundo hace mención al restablecimiento de la disciplina en el centro escolar, 
ya que en un clima donde impere la disrupción, la anomia, el caos, resulta imposible cualquier 
iniciativa educativa.   
Los pasos para recuperar la disciplina en los centros escolares, según Casamayor (2007) son: 
1. Recogida de información sobre los hechos, 2. Análisis de las causas inmediatas y profundas 
que originan esta situación, 3. Determinar qué comportamientos esperamos y establecer las 
normas, 4.  Concretar el proceso educativo para potenciar dichos comportamientos, 5. 
Determinar qué hacer con los individuos que no se someten a las reglas (sanciones). Mientras 








matices que inciden directamente sobre ella. Se trata de “una construcción colectiva y dinámica 
constituida por el conjunto de interrelaciones humanas que establecen los actores de la 
comunidad educativa en el interior del establecimiento, entre sí y con el propio medio, en el 
marco de unos derechos y deberes, cuya influencia traspasa los límites del espacio escolar” 
(García y López, 2009, p. 534), y requiere de una intervención educativa global que afecte 
directamente al clima de centro. 
2. ¿Qué es convivir? 
Antes de adentrarnos en el análisis de las experiencias sobre convivencia que se dan en los 
centros de secundaria desde los departamentos de orientación, consideramos esencial 
delimitar el campo objeto de estudio. Según el Diccionario de la Real Academia Español la 
palabra convivir significa vivir en compañía de otro u otros. Además de compartir un espacio 
habitable por un mínimo de dos personas, la convivencia, en palabras de Ortega (2006), 
encierra un bien común;  requiere del respeto de los derechos de cada uno, sin discriminación 
o distinción por razones personales, de clase o grupo; e incluye el reconocimiento del otro 
como semejante y diferente al mismo tiempo. "Actuar para convivir supone aprender de lo 
propio y de lo propio de los otros. Tal aprendizaje implica profundizar en lo nuestro para abrirlo 
con generosidad al otro. Y aprender a recibir lo que el otro nos ofrece. Convivir es, por tanto, 
ejercicio permanente de gratuidad y generosidad, es un gesto"(Murillo, 2001, 65-66 citado en 
Murillo 2011). 
La cara opuesta a la convivencia es la violencia, comúnmente confundida con los conflictos 
(Ortega ét al 2003). Una convivencia plagada de conflictos no implica la destrucción de ésta, 
sino más bien su dinamismo y la necesidad de diálogo y entendimiento.  El conflicto 
considerado como un instrumento que posibilita la transformación social, pertenece a la 
naturaleza humana, indispensable para el desarrollo y crecimiento de las personas y las 
sociedades, por eso, la praxis de la educación para la paz requiere aprender a descubrir y a 
gestionar los conflictos de manera no violenta ( León, 2010). Afortunadamente la preocupación 
por los conflictos ha potenciado el interés por la convivencia como valor a cultivar, ya que como 
reconoce Martín (2006), “la mejor manera de prevenir conflictos es enseñar a todos los que 
forman parte de la comunidad escolar a convivir” (p.40). 
Por todo ello, la convivencia no puede ser azarosa, corriendo el riesgo de que la violencia se 
implante en las aulas, por el contrario es una finalidad en si misma que requiere educar en los 
valores, actitudes y habilidades que requiere dicha sociedad. Educar para la convivencia 
requiere de participación, diálogo, negociación y compromiso, pues implica haber “tomado de 
conciencia” por parte de la persona que ha “dañado” a la comunidad educativa, de su 
responsabilidad y de su implicación en la reparación del daño (Funes y Saint (2001). 
3. Educar para convivir en los centros de secundaria. 
Sin intención de solapar, pero complementando lo anterior, recurrimos al análisis normativo de 
las leyes educativas para analizar en qué medida abordan esta temática. Así pues, el artículo 2 
de la Ley Orgánica de Educación 2/2006, de 3 de Mayo, en adelante (LOE), recoge que la 
educación  tiene como fin la prevención de conflictos y la resolución pacífica de los mismos a 
través de los principios democráticos de convivencia. Educar en la convivencia es una tarea 
ardua. La sociedad en general y la comunidad educativa (docentes, discentes y familias) en 
particular, deben de tener unas premisas claras y definidas, que le ayuden a conseguir unos 








desarrollar una cultura de la convivencia democrática y prevenir así la violencia desde la 
escuela: 
– Adaptar los procedimientos de enseñanza-aprendizaje  a los actuales cambios 
sociales, 
– Superar el currículum oculto, 
– Luchar contra la exclusión, 
– Prevenir la violencia reactiva y la violencia instrumental desde contextos normalizados 
de resolución de conflictos, 
– Distribuir el poder/disciplina, 
– Ayudar a no reproducir la violencia, 
– Romper la conspiración del silencio sobre la violencia escolar, 
– Superar las representaciones contrarias a los valores democráticos, 
– Utilizar los medios de comunicación en la educación en valores, 
– Promover nuevos esquemas de colaboración entre la escuela, la familia y el resto de la 
sociedad. 
– Poner a disposición del docente los medios que le permitan lograr las condiciones 
anteriormente descritas con el único objetivo: desarrollar una convivencia demócrata. 
Por otra parte, Acosta (2008) establece cuatro categorías para fomentar la convivencia en los 
centros: 1. Gestión democrática de normas, 2. La educación en valores, 3.La regulación 
pacífica de conflictos  y la 4. La educación emocional. La educación para la convivencia se 
enmarca en la educación en valores, que en palabras de Herrera de la Torre (2008) sólo es 
posible si el centro educativo educa desde tres vertientes: 1. educar en valores, que significa 
colocar en el aula contenidos básicos de axiología y ética; 2. educar con valores, que implica 
transmitir en la labor pedagógica y la relación entre sujetos de la comunidad educativa modelos 
de relación en el respeto, la justicia, reglas de comportamiento… y 3. educar desde los valores, 
lo que supone centrar los contenidos educativos en una perspectiva donde el bien común y el 
deber esté presente. 
Una vez clarificada la importancia de actuaciones globales, que abogan por la vivencia y 
experimentación de los valores, la cuestión que nos ocupa sería: educar, ¿en qué valores? 
Concretamente aquellos que están relacionados estrechamente con los deberes básicos y de 
convivencia de los alumnos, que quedan recogidos en la LOE en los siguientes apartados e) 
Participar y colaborar en la mejora de la convivencia escolar y en la consecución de un 
adecuado clima de estudio en el centro, respetando el  derecho de sus compañeros a la 
educación y la autoridad y orientaciones del profesorado y g) Respetar las normas de 
organización, convivencia y disciplina recogidas en Reglamento de Régimen Interno (RRI) de 











Cada centro elaborará y gestionará su plan de convivencia en base al Decreto regulador del 
mismo, tal y como especifiquen las Administraciones de las Comunidades Autónomas1. Junto a 
esta normativa Autonómica, cabe destacar la importancia que tienen los proyectos y programas 
institucionales paralelos a los del centro educativo, es decir, los recursos externos. Ortega 
(2006) presenta una clasificación por Comunidades Autónomas en donde se recogen los 
diversos programas de educación en valores para promover la convivencia. Algunas de las 
Comunidades pioneras en este sentido fueron Andalucía en 1998 con su proyecto de 
prevención de malos tratos entre escolares denominado ANDAVE (Proyecto Andalucía Anti-
Violencia Escolar) y Madrid en 1999 con su programa “Convivir es vivir”. 
3.1 Las aulas de convivencia 
Las aulas de convivencia se definen como un espacio abierto durante la jornada escolar del 
centro para educar y atender a los alumnos que en las aulas ordinarias generan una mala 
dinámica y no respetan o vulneran el derecho al estudio de sus compañeros, teniendo como 
función el  tratamiento individualizado del alumnado que, como consecuencia de la imposición 
de una corrección o medida disciplinaria por alguna de las conductas contrarias a la norma, ha 
sido derivado a las mismas (art. 9. Decreto 19/2007, de 23 de Enero, de la comunidad de 
Andalucía). En esta misma línea autores como Serrano  ét al (2011) define las aulas de 
convivencia como un elemento útil en tarea formativa, con las que se pretende dar atención 
alumnos/as que alteran la convivencia a través de situaciones graves de conducta y que no 
puedan ser   atendidas y solucionadas de manera inmediata en el momento que ocurre el 
incidente.  
El aula de convivencia  ofrece al centro educativo una alternativa  de expulsión aquellos 
alumnos sancionados por realizar conductas contrarias a las normas. Su objetivo principal es 
que el alumno comprenda el alcance de su acción y aprenda hacerse cargo de las mismas 
especialmente a través del proceso de reflexión. Castillo (2010) recoge que el aula convivencia 
debe de ayudar al alumno a reconstruir su autoestima y su autocontrol, adquirir una buena 
disposición hacia tareas escolares, que el alumno aprenda a responsabilizarse de sus propias 
tareas, a resolver conflictos de forma pacífica desde el diálogo y la reflexión, contribuir al 
desarrollo de actitudes cooperativas, solidarias y de respeto, contribuir a la mejora de 
convivencia dentro y fuera del aula, posibilitar que el alumno se sienta competente 
emocionalmente, compensar sus deficiencias para su integración escolar así como fomentar 
compromisos para mejorar el ambiente académico. 
Los centros educativos son a la vez centros de aprendizaje y centros de convivencia, imposible 
separar uno del otro (Moreno y Soler, 2009). Son varias las conductas antisociales que pueden 
manifestar los alumnos que acuden a estas aulas (Maldonado, 2004): 1.Disrupción en las 
aulas, 2. Problemas de disciplina (conflictos entre profesorado y alumnado), 3. Maltrato entre 
compañeros («bullying»), 4.  Vandalismo y daños materiales, 5.  Violencia física (agresiones, 
extorsiones) y el 6. Acoso sexual.  Desde una óptica más integral, no centrada exclusivamente 
en la violencia escolar, Moreno y Soler  (2009) señala que existen tres tipos de conducta 
                                                     
1La Comunidad de Madrid establece el Decreto 15/2007, de 19 de abril, por el que se establece el marco regulador de 
la convivencia en los centros docentes. La Comunidad de Andalucía recoge su plan de convivencia en el Decreto 
19/2007, de 23 de Enero, por el que se optan medidas para la promoción de la cultura de la paz y la mejora de la 
convivencia en los centros educativos sostenidos con fondos públicos. Otro ejemplo es, la Región de Murcia con su 
Decreto 115/2005, de 21 de octubre, por el que se establecen los derechos y deberes de los alumnos y las normas de 









contraria a la norma: bajo rendimiento, molestar en clase y al absentismo, aunque en los 
centros de convivencia incluye la falta de respeto, el conflicto de poder y la violencia. 
En lo que respecta a la creación de las aulas de convivencia, el artículo 124 de la Ley Orgánica 
2/2006 de 3 de Mayo, recoge que las administraciones educativas facilitarán a los centros, en 
el marco de su autonomía, la elaboración de sus propias normas de organización y de 
funcionamiento.  Cada centro elabora su Reglamento de Régimen Interior, el cual es tenido en 
cuenta para la realización del Plan de Atención a la Convivencia  y como tal para el desarrollo 
del aula de convivencia. En definitiva, el Reglamento de Régimen Interior de cada centro 
educativo recoge aquellas actitudes o actos contrarios a la norma en base al Decreto que los 
regula. Todas ellas derivan del artículo 2, derechos y deberes de los alumnos (tabla1),  de la 





A recibir una formación integral que contribuya al pleno desarrollo de su personalidad. 
A que se respete su libertad de conciencia, sus convicciones religiosas y sus 
convicciones morales, de acuerdo con la Constitución. 
A que se respeten su integridad y dignidad personales. 
A la protección contra toda agresión física o moral. 
A participar en el funcionamiento y en la vida del centro, de conformidad con lo 
dispuesto en las normas vigentes. 
A recibir las ayudas y los apoyos precisos para compensar las carencias y desventajas 
de tipo personal, familiar, económico, social y cultural, especialmente en el caso de 
presentar necesidades educativas especiales, que impidan o dificulten el acceso y la 
permanencia en el sistema educativo, y 





El estudio es un deber básico del alumno. 
Respetar la libertad de conciencia y las convicciones religiosas y morales. 
Respetar la dignidad, integridad e intimidad de todos los miembros de la comunidad 
educativa. 
Respetar las normas de organización, convivencia y disciplina del centro educativo. 
Conservar y hacer un buen uso de las instalaciones del centro y materiales didácticos. 
Tabla 1. Derechos y deberes de los alumnos en el ámbito del centro educativo. 
 
En la mayoría de los centros el procedimiento para enviar al alumno al aula de convivencia es 








alumno sea enviado a la misma. Cada centro tiene su propio protocolo a seguir para su 
utilización, no existe un modelo óptimo. Reina (2009) recoge dos procedimientos  a llevar a 
cabo en las aulas de convivencia. En el primero se refiere aquel en el que el alumno comete 
una falta  tipificada en las normas de convivencia y como tal es invitado abandonar el aula, 
junto con un parte de falta redactado por el profesor. El alumno en este caso deberá realizar 
tareas que el profesor que le ha expulsado le exige realizar. El segundo procedimiento recae 
sobre el docente, el cual hecha al alumno de clase para asistir a la sala de convivencia, previa 
visita por jefatura. Es en este caso cuando el alumno realiza un trabajo impuesto de acuerdo 
con su expulsión. Teniendo en cuenta todo ello, deben de existir unas premisas claras y 
definidas que ayuden al equipo docente a tomar decisiones ante situaciones complejas. Castillo 
(2010) recoge que es el  Equipo Técnico de Coordinación Pedagógica del centro  educativo el 
encargado de establecer los criterios pedagógicos para atender al alumnado en el Aula de 
Convivencia. Teniendo en cuenta estos parámetros cada Departamento Didáctico deberá 
incluir en su programación actividades formativas para que el alumno pueda realizar durante su 
permanencia en el Aula. 
En la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, cada centro promueve el aula de 
convivencia desde su propia perspectiva. La tendencia habitual es hacer mención a las 
cuestiones de disciplina/indisciplina vinculada a las normas de convivencia del propio centro. 
En este sentido, en la web del IES Politécnico de Cartagena se recoge en el aula de 
convivencia el protocolo de actuación que se realiza cuando se llevan a cabo conductas 
contrarias a la norma, dividiéndolas en  conductas perjudiciales para la convivencia del centro,  
cuando la conducta es reiterada o cuando es de forma  intencionada. Los protocolos de 
actuación son diferentes para cada una de ellas. De igual modo, el IES Gerardo de Molina 
recoge en un cuadro aquellas conductas contrarias a las normas de convivencia del centro. En 
él se determina la normativa, las conductas o tipificación de las mismas así como las 
actuaciones a llevar a cabo si es la primera vez como si es de forma reiterada. 
Sin embargo, hemos podido comprobar, analizando las web de los IES de la Región de Murcia, 
que existen otras prácticas vinculadas a las aulas de convivencia que no se limitan 
exclusivamente al aprendizaje y cumplimento de la norma. En este sentido, el IES Miguel 
Hernández de Alhama de Murcia, recoge en su página web una ficha de registro de “buenas 
prácticas” en materia de convivencia escolar. Dicho documento evalúa los beneficios obtenidos 
tras el paso de los alumnos por el aula de convivencia, siendo el más importante que el alumno 
no interrumpe su proceso de enseñanza aprendizaje. En esta misma línea, en el plan de 
convivencia del IES Miguel de Cervantes de Murcia prevalece la importancia de colaboración 
con la comunidad educativa, apostando por cauces de mejora de la relación de la familia con el 
centro, los Servicios Sociales del Ayuntamiento o la Policía Local a través del policía-tutor o del 
policía amigo es otro elemento nuevo incorporado a la mejora de la convivencia. Lo mismo 
sucede con el IES Príncipe de Asturias de Lorca, se reitera en la importancia de las relaciones 
del centro con el exterior, incluyendo además de las anteriormente mencionadas las 
asociaciones de padres, como un elemento primordial para la convivencia del centro. 
4. Conclusiones  
En este trabajo hemos reflexionado acerca de las buenas prácticas en las aulas de convivencia 
en los centros educativos. La convivencia como tal, es un factor clave en todo el proceso 
educativo así como la eficacia del mismo. No cabe duda de que la convivencia educativa no 
está aislada de lo que sucede en la sociedad. Lo que sí es evidente que cada centro tiene su 








instaurando su propio Plan de Atención a la Convivencia  en base a la realidad en la que se 
encuentran. 
En este sentido, el análisis de las Aulas de Convivencia  nos permite concluir que se trata de 
una buena práctica educativa, en donde la coordinación de toda la comunidad educativa, 
permite obtener los resultados esperados. No se debe de obviar que el Aula de Convivencia 
pretende corregir  aquellas conductas contrarias a la norma del centro educativo colaborando 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumno en cuestión (Castillo, 2010). Teniendo en 
cuenta todo ello, la expulsión del alumno del aula debe de ser la última opción para el docente. 
Previamente el discente debe de estar en manos de especialistas que dirijan al alumno, de 
nuevo, hacia el proceso de enseñanza-aprendizaje. Serrano ét al (2001) especifica que el aula 
de convivencia debe de ser un espacio correctivo, de reflexión, formación, mediación, pacífico y 
educativo. 
Para finalizar vemos preciso seguir profundizando en esta línea de investigación, no sólo por la 
necesidad de asumir determinadas reglas/normas para convivir en la sociedad en la cual 
estamos inmersos, sino también porque hay que dar respuesta a la violencia emocional e 
instrumental llevada a cabo por determinados alumnos en los centros de educación secundaria. 
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Resumen: En este estudio presentamos un análisis descriptivo bibliométrico de las tesis 
doctorales relacionadas con la convivencia escolar. La fuente de información utilizada ha sido 
la biblioteca digital de tesis doctorales a nivel nacional (Teseo), gestionada por el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de España. Se han encontrado un total de 36 tesis  
sobre esta temática entre los años 1997-2013, incrementándose en más de un 50%, el número 
de tesis doctorales en los últimos cinco años. El análisis de los abstracts ha permitido 
establecer que la  gran mayoría de tesis analizan la convivencia escolar desde el punto de vista 
del contravalor (violencia escolar y conflicto). 
















La cantidad de información que nos rodea supera la capacidad de asimilación y clasificación. 
Los medios de comunicación, y en especial, Internet, han dado lugar a obtener  en todo el 
mundo grandes cantidades de información. Garrido (2001) expresa que el desarrollo de las 
tecnologías y la aplicación inicial de formatos bibliográficos ha hecho posible pasar de un 
modelo coordinado y jerárquico propio de una coordinación impresa a un modelo cooperativo 
donde el registro catalográfico electrónico es fundamental para la investigación. Gracias al 
avance de las tecnologías de la información y de la comunicación, la producción científica 
avanza apoyándose en trabajos preliminares, de este modo los trabajos actuales serán la base 
para las investigaciones futuras. 
En este sentido, el interés por la investigación científica en España va creciendo 
considerablemente, aumentando el número de trabajos, en distintas áreas, en los que se revisa 
y se compara la producción académica, bien a través de tesis doctorales, o en función de 
publicaciones (revistas, libros, estudios,…) (véase Rios, 2003; Martín y Rios, 2005; Agudelo ét 
al, 2003; Frias, 1996; Pérez, 2011). En concreto, el análisis de los programas de nivel superior, 
como es el caso de las tesis doctorales, ha ido incrementando en los últimos años, 
especialmente en el área de psicología, tal y como se puede comprobar en los antecedentes 
expuestos a continuación. 
El estudio realizado por Agudelo ét al (2003), analiza la productividad científica medida en tesis 
doctorales de Psicología en España entre 1992 y 2001, de acuerdo con los datos  obtenidos de 
la base Tesis Españolas Ordenadas, tomando como indicadores: el número de profesores 
titulares y catedráticos de universidad en cada área de la Psicología académica en España, los 
directores y universidades con mayor productividad y la evolución temporal de las tesis. Por su 
parte, el estudio descriptivo de Mussi- Lechuga (2008) sobre la producción científica en los 
programas de Doctorado de Psicología Clínica y/o de la Salud, a través de los profesores que 
imparten docencia en estos programas, permite comprobar si los programas de Doctorado con 
mención de calidad tienen una mayor producción científica que los que no poseen esta 
mención.   A nivel nacional, Guillén- Riquelme (2006) realiza un análisis sobre el rendimiento 
en el doctorado de los becarios FPU y FPI en el consejo superior de Investigaciones Científicas 
y en las universidades públicas españolas con un total de 7770 doctorandos.  A nivel 
internacional, Buela- Casal (2005) analiza la situación actual de las universidades españolas 
con respecto al Ranking Académico de las Universidades del Mundo,  la relación entre los 
criterios internacionales de clasificación de universidades y criterios nacionales así como la 
relación entre criterios internacionales de Profesores Titulares de Universidad (PTU) y 
Catedráticos de Universidad (CU) y el porcentaje de tramos de investigación. Los resultados de 
dicho estudio reflejan que España es el duodécimo país con más universidades en el Ranking 
Mundial. 
No cabe duda de que la bibliometría, como parte de la cienciometría, ha contribuido un gran 
avance para la producción científica, mejorando tanto las técnicas de análisis, como la recogida 
de datos y su análisis, y ha desarrollado una gran cantidad de técnicas, que permiten medir 
distintas características de los usuarios, tanto desde el punto de vista de su producción 
científica, como del consumo de información que realizan. En general, su aplicación ha 
supuesto una gran ayuda a la hora de definir los sistemas y servicios de información más 
adecuados para ellos (Sanz, 1997). Pero no todo es positivo en la bibliometría, el término ha 








como una agregación de datos que describen, representan y posibilitan la organización de 
materiales textuales, musicales, audiovisuales, cartográficos, gráficos y tridimensionales, y se 
asocian a entidades descritas en los catálogos bibliotecarios y en las bibliografías nacionales. 
Por su parte, Ríos (2003) lo definen como un conjunto de elementos informativos, organizados 
conforme a unas normas, que permiten identificar a una unidad documental de manera univoca 
en vistas a su localización y posterior recuperación. Otros autores como Pérez (2011) recogen 
el análisis documental como una descripción bibliográfica integrado por la clasificación, la 
indización y el proceso general de resumir. En cualquiera de las definiciones, todos los 
términos se refieren al producto de la catalogación, en donde se permite identificar datos 
sensatos del documento original, obviando el papel que la bibliometría tiene para construir y 
analizar la evolución científica de un corpus teórico concreto. 
No todas las áreas han sido tan asiduas a los estudios bibliométricos como las ciencias de la 
salud, entre las que se incluye la psicología, quizás porque no se hayan percatado del potencial 
de dichas técnicas. En cualquier caso, y a pesar de la escasez de estudios bibliométricos en el 
área de educación, este trabajo recoge un análisis bibliométrico de las tesis doctorales 
originales publicadas durante los años 1997 y 2013. Para ello se ha analizado la base de datos 
gestionada por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de España en su 
biblioteca nacional (Teseo). 
2. Método de estudio 
La metodología utilizada en este trabajo es de carácter cualitativo basada en la descripción 
metódica de la literatura. Se trata de analizar la presencia y ausencia de una característica del 
contenido que hace recuento de datos secundarios referidos a fenómenos a los que siempre es 
posible hacer referencia (Porta y Silva, 2003). Consiste en clasificar y/o codificar los diversos 
elementos de un mensaje en categorías para darle sentido a lo que se quiere expresar 
(Gómez, 2000). Concretamente, el análisis de las tesis doctorales llevadas a cabo en relación a 
la convivencia escolar en el territorio Español, se realiza teniendo en cuenta la clasificación 
propuesta por Guirao-Goris ét al (2007) en Vera (2009) en la que se recogen, entre otras, las 
fases del análisis bibliográfico: 1. Definir los objetivos de la revisión; 2. Realizar la búsqueda de 
bibliografía (consulta de base de datos y fuentes documentales, establecimientos de la 
estrategia de búsqueda, especificación de los criterios de selección de los documentos); 3. 
Organización de la información, y 4. Redacción del artículo. 
Este trabajo tiene por objeto de estudio el análisis descriptivo de la producción de tesis 
doctorales sobre convivencia escolar. Concretamente, la cuestión que nos planteamos es: 
¿Qué tesis doctorales existen sobre convivencia escolar en España? Que se operativiza en los 
siguientes objetivos:   
1. Identificar las tesis doctorales de convivencia escolar escritas en castellano o en alguna 
de las lenguas oficiales del territorio español. 
2. Conocer la productividad de tesis doctorales por años, autoría, dirección de las mismas 
e instituciones. 
3. Analizar los ejes temáticos y metodológicos de las tesis doctorales a partir del título, 









Un aspecto esencial de estos estudios, es la selección de las unidades de información, que 
pasa necesariamente por delimitar la base de datos (Teseo, gestionada por el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de España), la acotación temporal (1997-2013, ya 
que es el año en el que aparece por primera vez una tesis sobre esta temática en Teseo), y los 
descriptores de búsqueda, que en este caso se ha limitado exclusivamente al término 
convivencia. El número de salidas obtenidas con la palabra “convivencia” ha sido de 56.  
El volumen de referencias, demandaba, como es obvio, de nuevos criterios de selección de las 
fuentes de información, que nos permitieran depurar la búsqueda. De modo que se 
establecieron los siguientes criterios de inclusión y/o exclusión: contener la palabra convivencia 
en el título, encuadre de la investigación dentro de la convivencia escolar y que se trata de una 
tesis doctoral de tipo experimental. El primero de los criterios depuro las unidades de 
información a 56 tesis doctorales. El segundo de los criterios redujo a 39 las tesis doctorales. 
Se incluían aquellas relacionadas con la convivencia en los centros educativos y se 
descartaban las tesis doctorales que en el título unían la convivencia con ancianos, en el 
ámbito familiar, la convivencia urbana, matrimonio y convivencia, entre otros. Finalmente, con 
la aplicación del tercer criterio se descartaron dos documentos puesto que eran solamente de 
contenido teórico, quedando la muestra objeto de estudio en 36 tesis doctorales.  
Para el análisis y tratamiento de los datos se utilizó el programa SPSS (versión statistics 20.0) y 
Microsoft Excel (2007) para la elaboración de tablas y figuras. De cada tesis se consideraron 
los siguientes campos: Titulo, número de palabras del título, autor, sexo del autor, año de 
publicación, publicación, director(s), sexo director(s), universidad, departamento, keywords y 
abstract. Para el análisis del contenido temático se consideraron los las palabras clave y los 
abstracts de cada documento, recurriendo a un proceso de  categorización.  
3. Resultados  
En relación a la producción de las tesis doctorales por años, la distribución de los 36 
documentos encontrados se extiende entre los años 1997 y 2013.  Más del 50 % de estas 
publicaciones se concentran entre 2009-2013. En concreto, un 63,8 de las tesis doctorales 
analizadas se han realizado en estos últimos cinco  años, frente a un 36,2 que se han 
elaborado entre los periodos de 1997- 2008 (Grafico 1). Además, casi el 30% de las tesis están 
publicadas con ISBM, frente a un 70% que no lo están. 
 
Grafico 1. Años de producción de las tesis doctorales. 
 
Al tratarse de unidades de información que hacen referencia a tesis doctorales la autoría es 
individual, obteniéndose una distribución según el sexo, mayoritaria para los hombres (52,8%). 








solitario, como los dirigidos en colaboración. Siete de cada diez directores son de género 
masculino, y la mayoría solo han dirigido una tesis sobre esta temática (91,7%), habiéndose 
registrado tan sólo tres personas que han dirigido dos tesis doctorales sobre convivencia 
escolar  (Luis Álvarez Pérez; Domingo Gallego Gil  y Rosario Ortega Ruiz).  Un indicador 
bibliométrico que aporta gran información en la localización de centros especializados en 
determinadas temáticas, es la institución en la que se adscribe el trabajo. Concretamente, en el 
ámbito que nos ocupa, las instituciones a las que hacemos referencia son las universidades 
españolas. Los resultados evidencian existe una gran diversidad de instituciones implicadas en 
el estudio de convivencia escolar, ya que de las 17 provincias que compone el territorio 
español, este tema se ha trabajado en 11 de ellas (véase gráfico 2). 
 
Grafico 2. Número de publicaciones realizadas en las diversas provincias españolas. 
 
En relación a los departamentos a los que se adscriben las tesis doctorales el 56 % pertenecen 
a departamentos de Educación (Grafico 3). El 44% no especifica al departamento al que 
pertenecen. En algunos casos recogen el nombre de la universidad y en otras facultas de 
educación.  
 
Grafico 3. Departamentos a los que se inscriben las tesis doctorales. 
 
La totalidad de las tesis doctorales incluyen en el título la palabra convivencia, ya que era un 
criterio de inclusión o exclusión, pero existen otros términos mencionados en varias ocasiones, 
como mediación y conflicto (8,3%), violencia y disciplina (5,6%) y otras como bullying, valores, 
educación para la ciudadanía, que solo son mencionadas una vez (2,8%). También se recogen 
categorías de los títulos referidas al tipo de investigación, de modo que estudio, evaluación y 
diseño son las más comunes, frente a proyectos, estrategias didácticas y competencias que 
han sido utilizadas una vez (grafico 4). Por otra parte, la longitud media del título, medido por el 
número de palabras que lo componen, es de 17,22 palabras, siendo el titulo más largo el 









Grafico 4. Categorías que incluyen los títulos. 
Por otra parte, todas presentan palabras clave relacionadas con la convivencia escolar 
(inclusión educativa, valores, resolución de conflictos, disciplina escolar, etc.), pero sólo 3 de 
las tesis doctorales contienen el descriptor convivencia como tal, a pesar de ser una palabra 
clave presente en el título de la totalidad de las tesis doctorales analizadas. La categoría que 
acumula mayor número de palabras clave es Psicología con 12 palabras clave (casi el 13,8%), 
algunas de ellas son: Psicología escolar, estudio psicológico de cuestiones sociales, psicología, 
Psicología del niño y del adolescente, psicología evolutiva y psicología social.  En segundo 
lugar se encuentra la palabra clave métodos educativos con 11. Incluyen entre otras: Métodos 
de investigación social, métodos pedagógicos, métodos educativos y métodos (12,6%). En 
tercer lugar estaría la categoría disciplina escolar con 10 palabras clave: comportamiento 
disruptivo, intervención educativa, aprendizaje y prácticas educativas (11,5%) y Pedagogía 
(11,5%) pedagogía experimental, métodos pedagógicos y pedagogía. Existen otros 
descriptores como valores que incluyen palabras tales como educación en valores, tolerancia o 
emoción (8 %). El resto contiene descriptores con un porcentaje igual o inferior a 8 
(organización educativa, etapas educativas, inclusión, profesores, competencias, y sector 
educativo). Respecto al análisis cualitativo de los abstracts, éste ha permitido determinar que 
en relación a las etapas educativas, tal y como se muestra en el grafico 5, la mayoría de las 
tesis doctorales son estudios globales que incluyen todas las etapas educativas, mientras que 
en los estudios centrados en un solo nivel, predominan los de secundaria frente a los de 
primaria.  
 
Grafico 5. Etapas educativas de las tesis doctorales. 
 
Respecto al enfoque temático, la  gran mayoría de tesis analizadas relacionan la convivencia 
escolar con los problemas de violencia escolar y resolución pacífica de conflictos (58,8%). Así 








uno de los soportes para poder trabajar la convivencia, (b) la investigación es un campo amplio 
que permite abordar el tema de la convivencia a través de programas relacionados con la 
inteligencia emocional o los valores y (c) a través de las diversas materias que componen el 
currículo se trabaja la convivencia cívica (Grafico 6). 
 
Grafico 6. Ideas clave respecto al enfoque temático. 
Por último, en relación a la metodología empleada en el estudio, más del 50 % de las tesis 
doctorales analizadas utilizan metodologías cuantitativas y cualitativas, en concreto, el 33% son 
estudios empíricos cualitativos, 19% hace referencia a estudios empíricos cuantitativos, un 11 
% pertenece a la combinación de ambas metodologías (cualitativas y cuantitativas). El resto de 
documentos analizados  utilizan en menor medida metodologías cuasi-experimental, estudio de 
casos, estudio experimental y perspectiva empírica de carácter descriptivo. 
4. Conclusiones  
Nuestra intención al iniciar este trabajo era realizar un estudio bibliométrico sobre el contenido 
de los documentos recogidos en la base de datos (Teseo) sobre la temática de convivencia 
escolar. De ahí que las conclusiones a las que hemos llegado quedan relacionadas con los 
objetivos propuestos para cubrir esta finalidad.  
En primer lugar, respecto a la identificación de las tesis doctorales, cabe señalar que en la 
actualidad el volumen de bases de datos específicos para este tipo de documentos facilita 
considerablemente la localización de las mismas. Destacamos, la importancia de las nuevas 
tecnologías de la información. A través de ellas, cualquier investigador  puede investigar o 
analizar sobre cualquier investigación.  López (2008) expresa que existe una gran proporción 
de conocimientos científicos interconectados en sus relaciones académicas y en la producción 
de la literatura académica. De ahí la importancia de la investigación. No obstante, se requiere 
de un refinamiento de los mismos para seleccionar aquellas que ésta directamente 
relacionadas con el objeto de estudio.  
En segundo lugar, respecto a la producción de tesis doctorales sobre convivencia escolar, ésta 
se incrementa considerablemente a partir del 2000, incrementándose las investigaciones 
realizadas en un 63,8% en los últimos cinco años. Es un tema que interesa por igual a los dos 
géneros, pero que en el caso de dirección, no hay una sobre especialización, ya que la mayoría 
de directores solo dirigen una  tesis sobre esta temática. De igual modo es un tema extendido 
en el panorama nacional de las universidades, pero se identifican algunos núcleos de mayor 









En tercer lugar, podemos afirmar que la gran mayoría de las publicaciones trabajan la 
convivencia desde el punto de la “no violencia” o la “resolución pacífica de conflictos”, que se 
emplean una gran diversidad de descriptores para definir y delimitar las tesis doctorales, quizás 
debido a la envergadura de las mismas.  
Respecto a las metodologías, el 11% de las tesis doctorales utilizan  la combinación de las 
metodologías cualitativas y cuantitativas, frente a un  50% que pertenecen o bien a 
metodologías cualitativas o cuantitativas. Como se aprecia, la gran mayoría de las 
investigaciones utilizan estos métodos, esto es debido a que es el método más tradicional de 
cuantificación. Como recoge Gómez (2000), el método habitual consiste en desglosar el 
contenido y agruparlo en temas, luego en categorías o subcategorías. 
Por último, destacar  que la mayoría de los estudios pertenecen a todas las etapas educativas, 
es decir, analizan la convivencia a nivel general, frente aquellas tesis doctorales que lo hacen 
centrándose en etapas concretas, primando la etapa de educación secundaria obligatoria. 
Finalizamos este trabajo, poniendo de manifiesto que la convivencia es un tema en auge y de 
vigente en la actualidad, tal y como evidencian los datos obtenidos en este estudio. De ahí la 
importancia de seguir estudiando y analizando este ámbito con un único objetivo vivir en una 
sociedad plural y democrática en donde prime el respeto y lo valores para un vida en 
convivencia con los demás. De nada sirve analizar este ámbito si luego no se promueven 
medidas  de mejora de la convivencia, en donde se orienten a familias y a centros docentes. 
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Resumen: Este trabajo recoge las experiencias didácticas llevadas a cabo por la autora 
durante los cursos académicos 2011-12, 2012-13 y 2013-14 como docente de las materias 
Antropología Social (Grado de Trabajo Social) y Antropología de la Educación (Grado de 
Pedagogía) en la Universidad de Granada. Las mismas son producto de la implementación de 
un proyecto de innovación educativa en marcha donde el objetivo principal es la sensibilización 
hacia la diversidad y la convivencia a través del cine, facilitando con ello el desarrollo local en la 
ciudad de Granada. Dado que se trata de un proyecto educativo aún en marcha se expondrán 
el en texto los avances realizados, algunas de las experiencias vividas, y también los productos 
que se pretende obtener en un futuro próximo. 








1. La Antropología Audiovisual y el cine documental como herramienta didáctica de 
transformación social 
J. Grau define la Antropología Audiovisual como “un ámbito teórico transdisciplinar que 
pretende tanto aprovechar el potencial epistemológico que ofrece el análisis de fuentes 
audiovisuales, como el recurso intencional y planificado de los medios (...) como instrumentos 
de investigación” (2002: 22-23). El proyecto que expongo en este texto si sitúa en el marco del 
primer elemento de esta definición, porque en el mismo se están utilizando materiales 
audiovisuales como herramientas didácticas de transmisión cultural. El formato elegido ha sido 
el cine documental actual, por los elementos que lo caracterizan (valoración de la subjetividad 
frente a la búsqueda de la objetividad de los primeros trabajos de este género), dado que 
permite de forma privilegiada la construcción de análisis críticos y la emergencia de la 
comparación cultural, pretensiones de marcado carácter antropológico. 
Por otro lado, señalar que el cine documental se presta al diseño de herramientas didácticas 
útiles para la formación en competencias para el desempeño profesional orientado hacia la 
transformación social: 
El documental, generalmente, contempla lo que está desestructurado, lo que 
es amargo, lo que nos revuelve el estómago, lo que es refutable y se tiene 
que arreglar. Por esa razón el documental debe tener un lugar en la escuela, 
en tanto que espacio de estudio, de análisis, de reflexión, de construcción de 
nuevas actitudes sociales (…). El documental nos invita a enfrentarnos cara a 
cara con una realidad social y política que no nos gusta y, a veces, activa un 
compromiso para cambiar las cosas (Breu 2010: 17). 
Objetivos muy acordes con el perfil profesional de futuros/as trabajadores/as sociales y 
pedagogos/as, alumnado con el que se está trabajando en el marco del proyecto que paso a 
exponer.  
2. Diversidad y convivencia para un desarrollo local: sobre cómo trabajar estas 
realidades y conceptos a través de un proyecto educativo universitario 
El concepto de desarrollo manejado en este proyecto de innovación docente no es equivalente 
a crecimiento económico sin más, sino que está más cercano a una noción de “bienestar de la 
población” y “justicia social”. Está alejado por lo tanto de un concepto de desarrollo de corte 
neoliberal y occidentalocéntrico que considera la “modernidad” el resultado del mismo, y que 
entiende que el tránsito de uno a otra es único: 
Gran parte del imaginario teórico y político contemporáneo se encuentra 
articulado por una modernidad hiperreal que tiende a obliterar la densidad de 
múltiples modernidades así como a limitar el principio de legibilidad de la 
diferencia (Restrepo 2011: 1). 
Es por ello que el reconocimiento y valoración de la diversidad es un requisito sine qua non 
para alcanzar ese desarrollo sostenible, que va más allá del bienestar individual del tener 
(Walsh 2010). En este sentido también es importante no trabajar con una idea reduccionista y 
esencializada de diversidad, como si esta solo tuviese que ver con la “diversidad cultural”, y a 
su vez solo con la presencia en el territorio de minorías étnicas e inmigrantes, dado que la 
generalidad suele ser que cuando hablamos de diversidad solo –o principalmente– pensamos 








propone cambiar de concepto y usar el de “súper-diversidad”, aunque no refiere con ello otros 
niveles de la diversidad que tienen que ver con, por ejemplo, epistemologías otras. Es por ello 
que habría que hablar también de diversidad de saberes, o “ecología de saberes” en palabras 
de Sousa Santos (2010), pero proponiendo ir aún más allá, partiendo de que la diversidad del 
mundo es infinita (ibídem). 
Una noción reduccionista de diversidad nos lleva inexcusablemente a una idea igualmente 
sesgada de la interculturalidad, realidad que ha de estar en la base de toda convivencia 
democrática como algo más que una mera coexistencia: 
Si la coexistencia está dada, la convivencia hay que construirla, e implica, 
entre otras cosas, aprendizaje, tolerancia, normas comunes y regulación del 
conflicto (Giménez y Lorés 2005: 79). 
Y este es el tercer concepto teórico que guía este proyecto de innovación docente. Cuando 
hablamos de convivencia hablamos de plena participación de todos los miembros de un 
territorio determinado en igualdad de condiciones en aras de construir un futuro compartido de 
bienestar y justicia social, un desarrollo sostenible comunitario. Se trata, en definitiva, de 
aprender a vivir juntos en condiciones de igualdad. 
En este quehacer la educación, en tanto que proceso de trasmisión-adquisición de cultura 
(García Castaño y Pulido 1994), es fundamental. Es por ello que uno de los objetivos está 
siendo implicar a través del trabajo en espacios educativos a la propia comunidad en la 
solución de las problemáticas que le afectan, construyendo con ello un conocimiento colectivo 
sobre las necesidades que tiene Granada en términos de desarrollo local. 
3. Justificación y descripción del contexto de implementación del proyecto de 
innovación docente 
Entendiendo la “súper-diversidad” tal y como sugiere Vertovec (2007), en tanto que interacción 
de una heterogeneidad de variables que definen a la población y que van más allá de la mera 
etnicidad, podemos caracterizar a Granada como una ciudad súper-diversa. Ello es así 
especialmente desde finales de la década de los años noventa, a raíz de una llegada cada vez 
más importante de flujos migratorios internacionales a la ciudad, pero –insisto– no solo por ello. 
Y en este punto pongo especial énfasis, dado que las políticas públicas (en materia educativa, 
pero también en otros ámbitos) que se han desarrollado en las últimas décadas con motivo de 
gestionar la diversidad en la ciudad han ido en esta dirección. 
El contexto de desarrollo del proyecto se caracteriza por lo tanto por una constatada diversidad, 
en aumento, y vista y/o considerada solo relativa a algunas minorías étnicas y grupos de 
migrantes. Esto es un desafío para conseguir un desarrollo local sostenible en la ciudad, dado 
que si la diversidad no es considerada en todas sus dimensiones difícilmente puede ser puesta 
en valor para el beneficio de todos y todas. 
Esta situación se está viendo empeorada por el momento de crisis actual. Preguntas y/o 
discursos como ¿quiénes son ciudadanos de derecho?, ¿quiénes son granadinos y quienes 
no?, ¿quiénes forman parte de la cuidad y quienes están en un “permanente estado de 
tránsito” por la misma? están muy presentes en el día a día. Como docentes tenemos una 
visión privilegiada a través del contacto con nuestro alumnado a cerca de todas estas 








cuestión. Y no se trata de preguntas retóricas o baladíes, sino que –muy al contrario– son la 
muestra de una necesaria intervención desde la educación para la construcción de un futuro 
inmediato sostenible, en igualdad de condiciones, donde exista la posibilidad y los espacios 
para la participación de todos y todas. Y por todo ello, los objetivos planteados en el proyecto 
expuesto son los siguientes: 
– Objetivo general: educación en valores y sensibilización hacia la diversidad cultural y la 
convivencia en aras de trabajar por un desarrollo local sostenible en Granada. 
– Objetivos específicos: 
a) Realizar un diagnóstico participativo sobre el grado de compromiso hacia la 
diversidad y la convivencia. 
b) Utilizar el cine como recurso educativo de sensibilización. 
c) Construir conocimiento colectivo sobre las necesidades que tiene Granada en 
términos de desarrollo local. 
d) Elaborar material docente donde poder reflejar y devolver a la comunidad los 
resultados del proyecto. 
4. Didáctica para la transformación social: actividades del proyecto de innovación 
docente 
El proyecto docente descrito es al mismo tiempo un proyecto de investigación y un proyecto de 
intervención, y por lo tanto las actividades que se están desarrollando en el mismo son tanto de 
investigación como de intervención. No en vano, el alumnado con el que se está trabajando se 
está formando en un perfil profesional –trabajadores/as sociales y pedagogos/as– donde la 
investigación y la intervención van de la mano y serán igualmente necesarias en su desempeño 
laboral futuro. A continuación paso a describir las actividades que se han llevado a cabo y las 
actividades que restan por realizar. 
Como actividad preparatoria, antes del inicio del proyecto mismo se realizaron reuniones de 
trabajo para organizar y planificar el resto de actividades. También en una pre-fase se iniciaron 
los contactos con centros de educación secundaria que participarían en el proyecto, dando a 
conocer también el mismo al alumnado de grado. El resto de actividades son las siguientes: 
La primera de las actividades, ineludible en cualquier proyecto de investigación que se precie, 
pero también para proyectos de cariz más aplicado, ha sido una revisión bibliográfica sobre las 
cuestiones a tratar. Las temáticas sobre las que se quería profundizar, y que están sirviendo de 
apoyo para el desarrollo de todo el proyecto son: 
- En primer lugar, los conceptos teóricos trabajados (diversidad, convivencia y desarrollo 
local), pero poniendo especial énfasis en la relación e interacciones que puedan existir 
entre los mismos. 
- Y, en segundo lugar, el cine como herramienta educativa de transformación social. 
Otra de las actividades está siendo la realización de talleres de trabajo en centros educativos 
de secundaria de Granada (presentando el proyecto a una muestra de centros, de entre los 
cuales se elegirán dos para un trabajo más en profundidad); y en dos aulas de Grado de la 
Universidad de Granada (1º de Pedagogía y 2º de Trabajo Social). Los talleres consisten en la 
visualización de un documento audiovisual (cine documental) y la realización de una actividad 








los discursos que los/as participantes tienen sobre la diversidad y la convivencia, la relación 
percibida entre esos discursos y las necesidades de desarrollo concretas que presenta 
Granada y las propuestas de mejora que se planteen a partir de la identificación de problemas 
en el contexto local. Los talleres están siendo registrados (audio y/o video) para facilitar su 
análisis y utilización en la elaboración de los materiales docentes que el proyecto se propone. 
Los temas que se trabajan en dichos talleres son: diversidad de géneros, inserción laboral de 
jóvenes, racismo/discriminación y deterioro ambiental. A través de todos ellos se introducen de 
manera transversal las temáticas de diversidad, convivencia y desarrollo local, de forma que se 
puede extraer de cada sesión un diagnóstico de la situación local percibida por parte de los/as 
participantes y propuestas para alcanzar mejores cuotas de bienestar y justicia social.  
La tercera de las actividades contemplada en el proyecto es la fase de análisis de los datos 
producidos a través de la realización de los talleres y los obtenidos a partir de la revisión 
bibliográfica.  
La última actividad, aún por realizar, es la elaboración de material docente (fichas didácticas 
para la elaboración de un manual) donde se aborden las cuestiones tratadas, para su uso en 
los niveles de secundaria obligatoria y no obligatoria y de grado. El objetivo que pretende cubrir 
la realización de este material es proporcionar herramientas al profesorado para una educación 
en valores y sensibilización hacia la diversidad cultural y la convivencia en aras de trabajar por 
un desarrollo local sostenible. 
A pesar de que el trabajo relatado está aún en curso, es posible destacar una serie de 
competencias que están siendo trabajadas de manera trasversal, y que están posibilitando la 
sensibilización del alumnado hacia la diversidad, la convivencia y el desarrollo local –en los 
términos expuestos–. Esas competencias son las siguientes: 
- Conocer y comprender las bases teóricas y epistemológicas de los procesos y acciones 
formativas y educativas. 
- Comprender las bases del desarrollo personal, social y cultural y su incidencia en el 
proceso educativo. 
- Conocer, analizar y atender a la diversidad social, educativa y cultural por razón de 
género, clase, etnia, edad, discapacidad, religión u otras. 
- Valorar las necesidades y opciones posibles para orientar una estrategia de intervención.  
- Utilizar la mediación como estrategia de intervención destinada a la resolución alternativa 
de conflictos. 
- Diseñar, implementar y evaluar proyectos de intervención social. 
- Capacidad para apoyar a las personas para que sean capaces de manifestar 
necesidades, puntos de vista y circunstancias.  
- Defender a las personas, familias, grupos, organizaciones y comunidades y actuar en su 
nombre si la situación lo requiere. 
- Preparar y participar en las reuniones de toma de decisiones al objeto de defender mejor 
los intereses de las personas, familias, grupos, organizaciones y comunidades. 
Apuntes finales 
La innovación docente es un reto constante para el profesorado en general, y para el 
profesorado universitario en particular. Es especialmente relevante el trabajo en esta línea en 








viendo cada vez más amenazadas. Es por ello que el diseño de nuevas metodologías de 
enseñanza-aprendizaje que reviertan en la mejora e incremento de la calidad de la oferta 
formativa universitaria es hoy más necesario que nunca. El trabajo con materiales 
audiovisuales aporta en este sentido un recurso muy rico aún por aprovechar, que consigue – a 
juzgar por los resultados obtenidos en el proyecto hasta ahora– implicar especialmente al 
alumnado en su propia formación, por lo atractivo del formato y por las posibilidades didácticas 
que procura.  
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Resumen: La educación sanitaria es un campo de la sanidad que cada día está tomando 
mayor relevancia, ya que la sociedad está identificando su utilidad y necesidad tanto en la 
prevención, como en la promoción y mantenimiento de la salud. Es por ello que en esta 
comunicación nos vamos a centrar en la educación sanitaria a personas con diabetes, puesto 
que son un grupo de pacientes que están aumentando en nuestra sociedad actual, y requieren 
una educación especial sobre su enfermedad para aprender a convivir con ella, manteniendo el 
máximo nivel de salud y evitando sus complicaciones. 
 La educación sanitaria a pacientes diabéticos se lleva a cabo a distintos niveles, tanto de 
atención primaria como de atención especializada, siendo la atención primaria de salud donde 
se realizan el mayor número de programas  de educación sanitaria a este tipo de pacientes 
proporcionándoles a su vez un seguimiento individualizado al paciente y su enfermedad. 












Pacientes diabéticos y Educación Sanitaria 
Como cita el autor Leonardo Viniegra-Velázquez en su artículo “Las enfermedades crónicas y 
la educación. La diabetes mellitus como paradigma”, la enfermedad es algo que no podemos 
elegir, suele ser adversa a nuestros deseos y aspiraciones y como tal debemos asumirla, 
entenderla y aprender a manejarla. Para ello a lo largo de este artículo el autor expone el tipo 
de educación sanitaria y su lugar dentro de las estrategias de cuidado de la salud en las 
enfermedades crónicas, centrándose en el paciente diabético, y se propone a la educación 
participativa, preferentemente dentro  de las comunidades terapéuticas de pacientes, como el 
recurso más poderoso para la aproximación a la mejor calidad de vida y hábitos más 
saludables que permitan el autocontrol de la enfermedad. 
Al igual que nosotros a lo largo de esta comunicación, el autor Leonardo Viniegra-Velázquez, 
centra su trabajo en demostrar la necesidad y utilidad de la educación sanitaria dentro de los 
colectivos de enfermos crónicos, concretamente en este trabajo dentro del grupo de personas 
diabéticas. 
DIABETES 
Cuando hablamos de diabetes estamos hablando de una enfermedad crónica que aparece 
cuando el páncreas no produce insulina suficiente o cuando el organismo no utiliza eficazmente 
la insulina que produce. La insulina es una hormona que regula el azúcar en la sangre. 
El efecto de la diabetes no controlada es la hiperglucemia (aumento del azúcar en la sangre), 
que con el tiempo daña gravemente muchos órganos y sistemas, especialmente los nervios y 
los vasos sanguíneos. Por lo que es muy importante mantener la diabetes controlada, para 
evitar estas complicaciones graves y para ello es necesaria la educación sanitaria al paciente 
diabético. 
Existen tres tipos de diabetes, la diabetes de tipo 1, la diabetes de tipo 2 y la diabetes 
gestacional. 
La diabetes de tipo 1, se inicia en la infancia y es debida a una producción deficiente de 
insulina, requiere la administración diaria insulina. Aún se desconoce  la causa, por lo que no 
se puede prevenir con el conocimiento actual. Sus síntomas consisten, entre otros, en 
excreción excesiva de orina (poliuria), sed (polidipsia), hambre constante (polifagia), pérdida de 
peso, trastornos visuales y cansancio.  
La diabetes de tipo 2, se inicia a edad adulta y es debida a una utilización ineficaz de la 
insulina. Este tipo representa el 90% de los casos mundiales de diabetes  y se debe en gran 
medida a un peso corporal excesivo y a la inactividad física. Los síntomas suelen ser similares 
a los de la diabetes de tipo 1, pero menos intensos, por lo que la enfermedad se suele 
diagnosticar cuando lleva varios años de evolución y en numerosas ocasiones ya han 
aparecido complicaciones. Hasta hace relativamente poco tiempo, este tipo de diabetes sólo se 
observaba en adultos, pero en la actualidad también se está manifestando en niños, hecho que 
se está relacionando con los cambios en los hábitos de alimentación, aumento de obesidad 
infantil y sedentarismo. 
La diabetes gestacional es un estado hiperglucémico que aparece o se detecta por vez primera 
durante el embarazo. Sus síntomas son similares a los de la diabetes de tipo 2, pero suele 








Estas pacientes presentan deterioro de la tolerancia a la glucosa y alteración de la glicemia en 
ayunas. Habitualmente desaparece tras el nacimiento del bebe, aunque existen estudios que 
afirman que este tipo de pacientes tienen un mayor riesgo de desarrollar una diabetes tipo dos 
pasados una media de 10 años.  
EDUCACIÓN SANITARIA 
La educación sanitaria es un instrumento que ayuda al individuo y a la comunidad a adquirir 
conocimientos sobre un problema de salud, para alcanzar el máximo nivel de bienestar de este 
individuo y la comunidad a la que pertenece. La educación sanitaria es muy útil en diversos 
ámbitos sanitarios como son la prevención de enfermedades y complicaciones de estas, 
promoción de la salud, y tratamiento de la enfermedad, ya que en todos estos ámbitos es 
necesario instruir a los ciudadanos ya sean enfermos o sanos tanto para el tratamiento de la 
enfermedad, prevención de complicaciones o fomento de la salud. 
El objetivo común de la educación sanitaria es la modificación en sentido favorable de los 
conocimientos, actitudes y comportamientos de salud de los individuos, grupos y comunidades. 
Esta modificación de los conocimientos y actitudes es el medio a través del cual se va a 
conseguir un cambio en el comportamiento. 
Actualmente el personal de enfermería tiene un papel fundamental como educador sanitario, 
actuando a todos los niveles tanto de prevención, promoción o mantenimiento de la salud. En 
uno de los campos donde más trabaja el personal de enfermería de atención primaria como 
educador es en relación a las enfermedades crónicas como son la hipertensión y diabetes 
entre otras, y en esta comunicación nos centramos en la educación sanitaria a pacientes 
diabéticos ya que los casos de diabetes mellitus, sobretodo de tipo dos, están aumentando 
cada vez más en nuestra sociedad.  
La educación sanitaria al paciente diabético es llevada a cabo por el profesional de enfermería, 
sobretodo y principalmente desde atención primaria, aunque también se lleva a cabo desde 
atención especializada, puesto que inicialmente sí que suelen ser derivados estos pacientes a 
atención especializada, pero posteriormente la mayoría de los controles y seguimientos se van 
a realizar desde atención primaria.  
La utilidad de la educación sanitaria no se centra únicamente en que las personas adquieran 
más conocimientos acerca de su enfermedad, como llevarla, signos y síntomas, sino que 
también es muy importante la prevención de las posibles complicaciones de esta. 
Para que la educación sanitaria impartida dentro de un colectivo sea efectiva hay que tener en 
cuenta diversos factores, entre ellos: 
- Adecuar la información al grupo de población a la que va dirigida. Para ello se debe de 
determinar a qué sector de la comunidad nos queremos dirigir. En este caso la mayor 
parte del grupo al que nos vamos a dirigir son personas adultas, mayores de 50 años 
con diabetes mellitus tipo 2, aunque también habrá un número significativo de 
pacientes los cuales están en un rango mucho menor de edad, son los pacientes con 
diabetes mellitus tipo 1, ya que el mayor número de casos se diagnostica entre los 10-
12 años. Por ellos lo primero que se debe hacer es definir la población a la que va 









- Adecuación de los medios a utilizar.  Una vez determinada la población y los 
contenidos se tiene que planificar cual es el medio a través del cual va a ser más 
adecuada la transmisión de la información. Por ejemplo para dirigirnos a una 
comunidad infantil no podemos llegar y empezar a hablar esperando que este grupo 
mantenga la atención en nosotros, para ello se debe de hacer uso de soporte 
audiovisual (videos, cómic, canciones), para que de este modo hacerles llegar la 
información de modo que sea más comprensible para ellos y aumente la retención de 
los conceptos. 
- Detectar las necesidades de información según la comunidad. Es muy importante antes 
de comenzar con la educación sanitaria detectar cuáles son las necesidades de 
educación de la población a la que se imparta.  
- Adecuación del lugar donde se imparte la educación sanitaria. Este es otro punto muy 
importante a tener en cuenta, el lugar donde se imparte tiene que ser  adecuado para 
poder llevar a cabo esta actividad. Tiene que ser un lugar cómodo, adecuado para los 
medios que pensamos utilizar para la educación, evitando en lo posible ruidos externos 
y posibles incomodidades que puedan dificultar nuestra labor. 
Programa de Educación Diabetológica 
En este apartado nos vamos a centrar en exponer como sería un programa de salud para 
pacientes diabéticos, incluyendo los contenidos, la metodología, las actividades a realizar, tanto 
de forma grupal como individualmente, así como el material necesario.. 
Para comenzar se tiene que enseñar al paciente que es la diabetes, con nociones básicas cuyo 
objetivo es que el paciente conozca en que consiste su enfermedad. 
Contenidos: 
a) Como llega el azúcar a la sangre. ¿Qué hace la insulina? 
b) Qué es y cuáles son los valores normales de glucemia. TA. 
c) Lípidos. Peso aceptable. 
d) Tipos de diabetes. 
 
Metodología: Charla-coloquio de 60 minutos de duración, se deberá realizar en grupos 
reducidos de 4/5 participantes o si fuese preciso de modo individual. 
 
Actividades didácticas: 
a) Por medio de preguntas el educador conoce lo que el paciente entiende por 
diabetes y se corrigen errores. 
b) Se explicará cómo se digieren los alimentos en una persona sana. 
c) La función de la insulina. 
d) Qué ocurre cuando no hay suficiente insulina. 
e) Los factores que hacen aumentar y disminuir la glucemia. 
f) Criterios de control en la diabetes. 
g) Tipos de diabetes. 
 
Material didáctico: Se utilizaran transparencias, pizarra, y material de refuerzo escrito adaptado 
al nivel cultural del paciente que se le entregara al final de la exposición junto con un test de 









Los principales puntos a tratar por el profesional de enfermería como educador sanitario ante 





a) El paciente conocerá, nº de ingestas, horarios de comidas, dieta preestablecida 
adecuada a su peso. 
b) Identificará hidratos de carbono de absorción rápida. 
c) Beneficios del plan de alimentación importancia del peso adecuado. 
 
Para ello se impartirán dos o tres clases individualmente o en pequeños grupos de 4-5 
personas. Durante estas charlas, partiendo de las costumbres y gustos del paciente 
explicaremos los errores en la alimentación, también se dialogara sobre los beneficios de un 
plan adecuado de alimentación, enseñando la correcta distribución de las comidas (5/6) a lo 
largo del día y elaborando una dieta personalizada y basada en medida de lo posible en los 
gustos y preferencias de cada paciente. 
Como material didáctico utilizaremos transparencias, alimentos de plástico, fotos de platos, 
varios menús preestablecidos con tablas de intercambio y al final se le entregará material 
escrito como recordatorio y menús para varios días de la dieta. Al finalizar se realizara un test 
de conocimientos validado. 
2.- Ejercicio físico: 
Contenidos: 
a) Importancia del ejercicio. Beneficios y riesgos. 
b) Precauciones para una adecuada práctica. 
c) Importancia de programar el ejercicio. 
d) Prevención de hipoglucemias. 
 
Para ello se impartirán clases individuales o en pequeños donde se expliquen los beneficios y 
riesgos del ejercicio, se informara sobre las precauciones y situaciones de riesgo, realizando un 
simulacro de actuación ante estas. Se planificará y aconsejará los ejercicios a realizar. 
Intentando conseguir por todos los medios posibles que conviertan el ejercicio físico en una 
rutina más de su vida diaria. 
El material didáctico utilizado serán láminas y transparencias, chapa o tarjeta identificativa, 
suplementos azucarados o fotos de los mismos, fotos de ropa y zapato adecuados. Al final de 
la sesión se entregara material escrito de apoyo y plan de ejercicios concertado así como test 
de conocimientos sobre el tema. 
3.- El autoanálisis: 
Contenidos: 
a) Conocerá los valores ideales de glucemia basal, prepandrial y postprandrial, 
hemoglobina glicosilada, colesterol, TA, así como su peso ideal 
b) Realizará correctamente la técnica de glucemia capilar así como registrar los 
valores de glucemia y las posibles incidencias en las gráficas apropiadas. 
(diario del diabético). 









Para ello se realizaran  talleres individuales o en pequeño grupos, donde se explicara la utilidad 
de conocer las cifras de glucemias. Se demostrara y entrenara a los pacientes en la utilización 
del autopunzor y de los medidores de glucosa. Se le enseñara a rellenar el diario del diabético 
identificando cuales son los momentos en los que se debe de medir la glucosa. 
Utilizaremos transparencias y láminas explicativas. Punzor, microagujas, algodón, medidor de 
glucemia, tiras reactivas, diario del diabético. Y al finalizar se les facilitara material escrito para 
reforzar los conocimientos planteados durante la sesión. 
4.- Tratamiento ADO/ Insulina 
ADO 
Contenidos: 
a) Reconocerá el fármaco que está tomando. 
b) Tomará sus ADO en el horario fijado. 
 
Para ello se impartirán charlas individuales donde se valorar conocimientos y actitudes, se 
informara sobre qué son los ADO, centrándose en el que toma el paciente, horarios en los que 
actúa, picos de acción y efectos secundarios.  
Utilizaremos transparencias, láminas, material escrito de refuerzo con los horarios en los que 
debe de tomar la medicación el paciente. Al finalizar se le entregara test de conocimientos 
sobre el tema. 
Insulina 
Contenidos: 
a) Conocerá los tipos de insulina del mercado y sus tiempos de acción. 
b) Sabrá los factores que alteran el efecto de la insulina. 
c) Preparará correctamente su dosis de insulina. Inyectándola correctamente en 
los lugares adecuados, rotación de zonas de inyección. 
d) Conservará correctamente la insulina. 
 
Para ello se realizaran talleres individuales o en pequeños grupos donde se explicaran los tipos 
de insulina existentes en el mercado y su mecanismo de acción, así como el perfil de acción de 
la insulina que utiliza cada paciente. También se explicara la variabilidad de la absorción según 
la zona enseñándole las zonas adecuadas y la correcta rotación de estas. Además se 
enseñara a preparar la dosis adecuada para cada paciente y la correcta técnica de inyección. 
Como material didáctico utilizaremos transparencias, láminas demostrativas, gráficos con la 
acción de la insulina, insulinas de diferentes concentraciones, rápidas, intermedias, mezclas, 
jeringuillas, plumas, cartuchos y al finalizar se les entregara material de apoyo escrito con lo 
expuesto en el tema y un test de conocimientos. 
5.- La hipoglucemia 
Contenidos: 
a) Definirá la hipoglucemia como bajada de azúcar. 
b) Conocerá e identificará al menos tres signos de una hipoglucemia. 
c) Sabrá solucionar una hipoglucemia. 
 
Para ello se realizaran charlas-talleres de forma individual o en pequeños grupos en este caso 








detectar los síntomas de una hipoglucemia. Se explicaran los síntomas de hipoglucemia y su 
tratamiento. Se charlara sobre sus experiencias previas con hipoglucemias y se propondrán 
acciones preventivas. Se alertara a cerca del riesgo del consumo de alcohol. Y se demostrar 
tanto al paciente como al familiar cómo se prepara el glucagón. 
Nos será útil el uso de transparencias, láminas de alimentos, glucagón. Y para finalizar se 
entregara material escrito de refuerzo con síntomas de hipoglucemia y qué hacer ante ella. 
6.- Higiene general. Cuidado de los pies 
Contenidos: 
- El diabético conocerá los problemas que puedan tener sus pies. 
- Realizará correctamente higiene personal especialmente la de los pies. 
- Sabrá que no debe utilizar fuentes de calor directo sobre las piernas. 
- Conocerá las características del calzado que debe utilizar. 
Para ello se llevarán a cabo talleres individuales o en pequeños donde se explicaran los 
riesgos del pie en una persona diabética. Se enseñara y entrenara para el examen del pie, 
demostrando cómo examinarlo en personas que presenten dificultad, bien por pérdida de 
agudeza visual o limitación de movimientos, se demostrara cómo ha de cuidarlo y mantener su 
higiene. Se indicara el calzado, calcetines y medias adecuadas. 
Como material didáctico utilizaremos transparencias y láminas, palangana, jabón, crema, lima 
de cartón, calzados y prendas adecuadas, materiales para realizar curas. Al finalizar se hará 
entrega de material escrito de refuerzo sobre el tema y un test de conocimientos. 
Conclusiones  
La educación sanitaria es un campo que a día de hoy aún tiene mucho camino por andar, ya 
que hace relativamente poco tiempo que se están llevando a cabo los programas de educación 
sanitaria. Existen diversos campos de la sanidad donde ya existen estos programas de 
educación sanitaria, pero para poder mejorar y aumentar la calidad asistencial de las personas 
en nuestro país se deben de desarrollar y poner en marcha muchos otros.  
Uno de los campos de la sanidad donde con mayor aceptación y éxito se están desarrollando 
los programas de educación para la salud es en los grupos de enfermos crónicos y dentro de 
estos nos encontramos con el paciente diabético y es por ello que centramos nuestra 
comunicación en la educación sanitaria al paciente diabético. 
Ya existen diversos autores entre los que se encuentran María González Marcos, Mª Teresa 
García y Pilar Casellas que han evaluado la efectividad de un programa de educación grupal a 
personas con diabetes, programa de salud similar al expuesto anteriormente, y los resultados 
obtenidos son del todo satisfactorios, ya se consigue mejorar de forma significativa el control 
metabólico de la diabetes por lo que se podrían disminuir las complicaciones vasculares, y 
basándose en esta afirmación se reafirma la necesidad de incluir la educación sanitaria dentro 
de las actividades del profesional de enfermería. 
El profesional de enfermería desarrolla una gran labor como educador sanitario y en muchas 
comunidades aún les cuesta a sus poblaciones identificarles como educadores tales. Pero 
gracias al esfuerzo y la labor que desarrollamos los profesionales de enfermería día a día 
vamos consiguiendo que poco a poco la sociedad acepte y comprenda la necesidad de 








El profesional de enfermería tiene aún una gran labor que realizar en la sociedad como 
educador sanitario y para ello es muy importante que la sociedad deje de ver la consulta de 
enfermería como la sala a la que acuden para realizarse cura, administrarse inyectables o 
aerosoles. 
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Resumen: El artículo presenta los principales resultados obtenidos en una investigación 
(Proyecto I+D: “Orient@cual: Diseño de un programa y una plataforma virtual de orientación 
para la elaboración de proyectos profesionales en la formación profesional del sistema 
educativo” ) sobre las percepciones del profesorado acerca de las acciones orientadoras que 
se llevan a cabo en la Formación Profesional Inicial (FP) en el sistema educativo español. El 
análisis de los datos obtenidos ha permitido describir las actuaciones que se llevan a cabo y los 
condicionamientos que dificultan la orientación en estos centros. 
Palabras Clave: formación profesional, agentes de orientación, actuaciones orientadoras, 









La formación profesional reglada tiene como principal finalidad garantizar que los/as 
ciudadanos/as alcancen en el sistema educativo un nivel de cualificación profesional que les 
permita la realización de actividades profesionales. Asimismo, debe contribuir a que las 
personas adultas puedan mejorar su cualificación profesional o adquirir una preparación para el 
ejercicio de otras profesiones.  
La Ley Orgánica 5/2002 establece la necesidad de desarrollar sistemas y procesos de 
información y orientación profesional como uno de los elementos clave del Sistema Nacional de 
Cualificaciones y Formación Profesional. La normativa que desarrolla esta Ley hace referencia 
a la creación de un Sistema Integrado de Información y Orientación Profesional que, en el caso 
de la Formación Profesional Inicial desarrollaría su actuación en los centros dependientes de la 
administración educativa y los centros integrados de formación profesional que impartan estas 
enseñanzas. 
 La transición al mundo del trabajo requiere en los/las estudiantes la adquisición de estrategias 
eficaces que les permitan hacer frente a las demandas del mundo laboral (Blustein, Juntunen y 
Worthington, 2000). Para ello, se ha destacado la necesidad de contemplar en la formación 
profesional unos contenidos curriculares orientados a las necesidades del mundo del trabajo, al 
tiempo que se desarrollan actividades de orientación dirigidas al alumnado (Jäppinen, 2009).  
En consecuencia, los centros en los que se imparte la formación profesional han de ser vistos 
no sólo como instituciones centradas en la cualificación profesional de los/las estudiantes, sino 
también en la adquisición de competencias para la reflexión sobre sus motivos y ambiciones 
personales, y para poner en marcha actuaciones dirigidas a su propio desarrollo profesional 
(Mittendorf, Jochems, Meijers y Brok, 2008).  
En el marco de este Sistema de Formación Profesional, a la información y orientación 
profesional le corresponde cumplir una importante función de información y asesoramiento 
sobre las oportunidades de acceso al empleo, las posibilidades de adquisición, evaluación y 
acreditación de competencias y cualificaciones profesionales, el progreso en la cualificación 
profesional a lo largo de toda la vida, las diversas ofertas de formación profesional y los 
itinerarios formativos para facilitar la inserción y reinserción laborales y la movilidad en el 
mercado de trabajo. 
Con el presente trabajo nos proponemos analizar las actuaciones orientadoras que se llevan a 
cabo en los centros de formación profesional. Aún habrá que profundizar en las dificultades de 
aplicación y las posibilidades de responder a las necesidades de orientación y apoyo por parte 
de quienes se encargan de la orientación profesional en los centros de formación profesional. 
1. Problema de investigación 
En un intento de delimitar y precisar el problema de investigación, podríamos a afirmar que 
nuestro propósito ha sido: 
Analizar la situación y las acciones de orientación profesional que se llevan a cabo desde la 
perspectiva de los/as profesores/as de Formación Profesional, tratando de profundizar en sus 










Nos hemos basado en un enfoque predominantemente cuantitativo para el abordaje 
metodológico de este estudio. Esto nos ha permitido llegar a muestras más amplias de sujetos, 
tratando de describir la realidad de la orientación en la Formación Profesional y las opiniones 
de las personas que la llevan a cabo. El procedimiento metodológico que hemos seguido ha 
sido el del cuestionario, por su facilidad para recoger información de muchos sujetos en 
relativamente poco tiempo y con poco esfuerzo. Es útil para dibujar el panorama global, para 
tener una visión lo más general y amplia posible. 
El objetivo del “Cuestionario sobre la práctica de la orientación en la formación profesional” es 
recopilar información acerca del tipo de actuaciones que se llevan a cabo en los centros para 
informar y orientar profesionalmente al alumnado matriculado en los diferentes niveles de 
Formación Profesional del Sistema Educativo.  
2.1. Selección de la muestra 
Antes de proceder a la recogida de información se realizó una selección de una muestra 
representativa de profesionales participantes. Como población se consideraron el  profesorado 
y orientadores/as con destino en centros públicos andaluces que imparten Formación 
Profesional durante el curso 2011-2012. Dado el tamaño de las poblaciones estudiadas es 
preciso seleccionar una muestra que haga viable el desarrollo de la investigación. Se realizó un 
muestreo por conglomerados, tomando como referencia los centros educativos que imparten 
enseñanzas de Formación Profesional del Sistema Educativo en alguno de los tres niveles de 
cualificación: Nivel 1 (Programas de Cualificación Profesional Inicial -PCPI), Nivel 2 (ciclos 
Formativos de Grado Medio-CFGM), Nivel 3 (Ciclos Formativos de Grado Superior-CFGS). 
Se seleccionó una muestra de 80 centros de los 762 que imparten estas enseñanzas en 
Andalucía, utilizando un sistema de muestreo aleatorio estratificado por conglomerados. La 
estratificación se realizó tomando como referencia el nivel de formación profesional impartida, 
las familias profesionales y la provincia. Asimismo, se invitó a participar a los 4 Centros 
Integrados de Formación Profesional dependientes de la Consejería de Educación, existentes 
en el momento actual en Andalucía. 
Las muestras de profesorado de formación profesional y orientadores/as para la aplicación de 
escalas y cuestionarios quedaron formadas por todos los miembros pertenecientes a los 
centros seleccionados. 
Siguiendo un criterio de accesibilidad, se seleccionaron centros públicos donde se imparte 
Formación Profesional, tratando de garantizar una dispersión geográfica de los mismos y la 
presencia de diferentes ramas profesionales impartidas. 
Se invitó a responder a todo el profesorado que imparte docencia en los diferentes niveles de 
Formación Profesional así como a los/as orientadores/as de los centros seleccionados. El 
número total de centros participantes fue de 26 y el de encuestas recogidas ascendió a 367.   
Las técnicas de análisis empleadas han consistido en la construcción de distribuciones de 
frecuencias para algunas de las variables. Asimismo, en otros de los temas considerados se ha 
hecho uso de medidas de tendencia central, concretamente de las medias obtenidas en 









Según las respuestas de los/as participantes, encontramos variedad de profesionales que 
desempeñan labores orientadoras con el alumnado de FP en sus respectivos centros. Los 
porcentajes mayores aluden a los/as orientadores/as (25,83%), a los/as tutores/as de aula 
(24,17%) y al profesorado de FOL (22,08%) y técnico (20,97%). 
                   Frecuencia Porcentaje 
 Orientador/a del centro 186 25,83 
 Tutor/a académico del grupo clase 174 24,17 
 Profesorado de FOL 159 22,08 
 Profesorado técnico 151 20,97 
 Servicios de orientación externos 18 2,50 
 Profesorado de aula 14 1,94 
 Otros 18 2,51 
Total  720 100,0 
Tabla 1: Responsables de la orientación profesional del alumnado de FP 
Respecto a las personas destinatarias preferentes de la orientación profesional y laboral, 
podemos comprobar en la tabla 2 que un 42,39% coincide en que todo el alumnado de FP se 
beneficia por igual de las acciones orientadoras desarrolladas por los centros. No obstante, 
encontramos porcentajes menores bastante similares que aluden a una mayor atención al 
alumnado de CFGM (15,04%), CFGS (14,86%) y PCPI (10,14%). 
                   Frecuencia Porcentaje 
 Todo el alumnado de FP 234 42,39 
 El alumnado de CFGM 83 15,04 
 El alumnado de CFGS 82 14,86 
 El alumnado de PCPI 56 10,14 
 Alumnado con dificultades de aprendizaje 38 6,88 
 Alumnado en riesgo de exclusión social y 
laboral 
31 5,62 
 Alumnado de ESO y Bachillerato 24 4,35 
 Nadie 3 0,54 
 No lo sé 1 0,18 
Total  552 100,0 
Tabla 2: Destinatarios preferentes de la orientación profesional y laboral 
 
Entre las actuaciones orientadoras que con más frecuencia van dirigidas al alumnado de FP se 
citan la información en clase sobre salidas profesionales (18,70%), visitas (16,83%), charlas o 
conferencias (13,15%), contactos con profesionales y antiguo alumnado (9,74%) o sesiones 












                   Frecuencia Porcentaje 
 Información en clase sobre salidas profesionales 290 18,70 
 Visitas 261 16,83 
 Charlas o conferencias 204 13,15 
 Contactos con profesionales y antiguos alumnos 151 9,74 
 Sesiones grupales de tutoría 127 8,19 
 Sesiones específicas de orientación 107 6,90 
 Entrevistas individuales con el orientador 97 6,25 
 Actividades sobre información profesional 94 6,06 
 Simulaciones 54 3,48 
 Actividades para la toma de decisiones 53 3,42 
 Programas de orientación 46 2,97 
 Actividades para aprender a conocerse 45 2,90 
 Otros 22 1,39 
Total  1551 100,0 
Tabla 3: Actuaciones en relación con la orientación 
 
En la tabla 4 se exponen los contenidos que, según cada profesional participante, se suelen 
ofrecer con más frecuencia al alumnado en las actividades relacionadas con la orientación. Las 
mayores coincidencias se encuentran en la exploración del mercado laboral/salidas 
profesionales (18,80%), itinerarios formativos (18,14%), estrategias de búsqueda de empleo 
(14,43%) o el sentido e importancia del estudio y el trabajo (11,87%). 
                   Frecuencia Porcentaje 
 Exploración del mercado laboral/salidas 
profesionales 
228 18,80 
 Itinerarios formativos 220 18,14 
 Estrategias de búsqueda de empleo 175 14,43 
 Sentido e importancia del estudio y el 
trabajo 
144 11,87 
 Autoempleo 131 10,80 
 Elaboración de un proyecto personal y 
profesional 
114 9,40 
 Conocimiento de sí mismo/a 74 6,10 
 Competencias sociales y participativas 68 5,61 
 Proceso de toma de decisiones 
profesionales 
59 4,86 
Total  1213 100,0 
Tabla 4: Contenido de las actividades de orientación 
Si nos centramos en las percepciones sobre el grado en que se trabajan las competencias para 
el empleo con el alumnado de Formación Profesional, comprobamos que las medias obtenidas 
en todos los ítems propuestos en el cuestionario superan el valor central de la escala, en la que 
el 1 representaba la puntuación más baja y el 6 la mayor posible. Las medias más elevadas 
aluden a buscar información sobre el mercado de trabajo (4,36), a seleccionar medios y 
recursos para obtener información laboral o sobre estudios (4,06) o localizar los lugares y las 
personas que pueden proporcionar información laboral en el entorno en que se vive (4,01) Las 
valoraciones más bajas aluden a realizar su propio balance de competencias (3,28), a  
comprender elementos de su historia de vida, académica, familiar y su incidencia en su 
trayectoria vital (3,25) o a la planificación de la adquisición de competencias laborales no 
disponibles (3,23) En la tabla 5 se presentan las medias y las desviaciones típicas obtenidas 




COMPETENCIAS PARA EL EMPLEO MEDIAS DESV. TÍPICA 
Item 1. Identificar rasgos personales relacionados con la 
profesión 
3,74 1,420 
Item 2. Identificar intereses, metas y logros personales y laborales 3,81 1,278 
Item 3. Realizar su propio balance de competencias. 3,28 1,305 
Item 4. Comprender elementos de su historia de vida, académica, 
familiar y su incidencia en su trayectoria vital. 
3,25 1,357 
Item 5. Relacionar información personal y laboral 3,76 1,273 
Item 6. Buscar información sobre el mercado de trabajo 4,36 1,218 
Item 7. Localizar los lugares y las personas que pueden 
proporcionar información laboral en el entorno en que se vive 
4,01 1,306 
Item 8. Seleccionar medios y recursos para obtener información 
laboral o sobre estudios 
4,06 1,227 
Item 9. Tomar decisiones sobre estudios y profesiones de manera 
consciente y motivada 
3,90 1,267 
Item 10. Asumir el riesgo y la incertidumbre que comportan las 
decisiones profesionales y vitales 
3,52 1,333 
Item 11. Diseñar un itinerario formativo para continuar los 
estudios 
3,89 1,348 
Item 12. Planificar la adquisición de competencias laborales no 
disponibles 
3,23 1,268 
Item 13. Planificar la adquisición de experiencia profesional 3,75 1,297 
Item 14. Planificar la búsqueda de empleo 3,86 1,314 
Item 15. Crear un puesto de trabajo por cuenta propia (creación de 
empresas, autoempleo) 
3,59 1,384 
Item 16. Dar a conocer la oferta profesional por cuenta propia 
(publicidad de la propia empresa) 
3,30 1,403 
Item 17. Presentación de la candidatura al puesto de trabajo por 
cuenta ajena 
3,65 1,418 
Item 18. Negociación para el acceso al puesto de trabajo por 
cuenta ajena 
3,34 1,315 
Item 19. Confiar en sus propias posibilidades 3,94 1,258 
Item 20. Mostrar asertividad 3,79 1,312 
Item 21. Gestionar las emociones implicadas en la toma de 
decisiones y la búsqueda de empleo 
3,45 1,300 
Tabla 5: Competencias para el empleo 
 
En la tabla 6 se exponen los condicionamientos más importantes que dificultan la acción 
orientadora. Los porcentajes más elevados hacen referencia a la escasez de tiempo para 
realizar las tareas de orientación (23,24%) a la falta de recursos materiales disponibles para la 
orientación profesional (13,96%) y a la tendencia a pensar a que son suficientes las tareas 






                   Frecuencia Porcentaje 
 La escasez de tiempo disponible para 
realizar las tareas de orientación 
248 23,24 
 La escasez de recursos materiales 
disponibles para la orientación profesional 
149 13,96 
 Que se piense que es suficiente con FOL 146 13,68 
 La insuficiente información recibida para 
orientar al alumnado 
139 13,03 
 El que no se considere una tarea 
imprescindible 
98 9,18 
 Pensar que el alumnado de FP lo tiene todo 
claro, que no necesita de orientación 
98 9,18 
 La dificultad para coordinar a los recursos 
humanos dedicados a orientar 
96 9,00 
 Al haber un departamento de orientación el 
resto del profesorado se desentiende 
93 8,72 
Total  1067 100,0 
Tabla 6: Condicionamientos que dificultan el desarrollo de la orientación 
4. Conclusiones 
El propósito de este trabajo ha sido identificar las necesidades en la práctica de la orientación 
en la formación profesional, construyendo para ello un cuestionario mediante el cual recoger 
las percepciones de los profesionales que la llevan a cabo.  
Respecto a la situación de la orientación, podría concluirse que encontramos variedad de 
profesionales desempeñando labores orientadoras en sus respectivos centros, destacando una 
mayor presencia de orientadores/as, tutores/as de aula y profesorado de FOL y técnico. 
Asimismo, gran parte de los/as encuestados/as coinciden en que todo el alumnado de 
formación profesional se beneficia por igual de las acciones orientadores desarrolladas por los 
centros. Las actuaciones orientadoras más frecuentes aluden la información en el aula sobre 
salidas profesionales, visitas, charlas, contactos con profesionales y antiguos/as alumnos/as o 
sesiones grupales de tutoría. Los contenidos de estas actividades suelen relacionarse, entre 
otras, con la exploración del mercado laboral/salidas profesionales, itinerarios formativos, 
estrategias de búsqueda de empleo o el sentido e importancia del estudio y el trabajo.  
Si nos centramos en las percepciones sobre el grado en que se trabajan las competencias para 
el empleo con el alumnado, las medias obtenidas son bastante elevadas, destacando la 
búsqueda de información en el mercado de trabajo o la selección de recursos para obtener 
información laboral o sobre estudios. No obstante, también se alude a condicionantes que 
dificultan una adecuada acción orientadora, como la escasez de tiempo, la falta de recursos 
materiales disponibles y la tendencia a pensar que son suficientes las tareas orientadoras que 
se llevan a cabo con FOL. 
 
Los resultados presentados en este trabajo suponen únicamente una descripción de las 
percepciones de profesionales sobre la práctica de la orientación en la formación profesional. 
En futuros trabajos se podrían seleccionar grupos utilizando criterios que permitieran el 
contraste de los resultados en función de las variables utilizadas para dicha selección. Cabría 




profesional. Asimismo, sería interesante contrastar los resultados con los obtenidos a través de 
técnicas e instrumentos cualitativos, como entrevistas o grupos de discusión. 
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Resumen: La población reclusa femenina representa una minoría dentro de un grupo en alto 
riesgo de exclusión. Es frecuente que, a ser mujer y reclusa, se sumen otras circunstancias que 
recaen sobre ellas, superponiéndose y dificultando la consecución de la plena inclusión social. 
Dado que la educación es uno de los mecanismos más importantes para evitar la exclusión, en 
este trabajo se analiza el papel que esta ha desempeñado en la vida de las mujeres 
encarceladas en las cuatro prisiones existentes en Galicia (noroeste de España) que cuentan 
con población femenina y las posibles causas de la vinculación o desvinculación de éstas con 
la formación, con el objetivo de facilitar la elaboración de políticas de actuación en este ámbito. 
Para ello, se ha llevado a cabo un análisis cualitativo, a través de entrevistas en profundidad. 
Los resultados reflejan que la desconexión existente entre la educación y las mujeres reclusas 
está relacionada con la existencia de otros problemas, familiares y personales, que no se 
deben obviar al elaborar políticas educativas dirigidas a la población reclusa femenina. 





La población reclusa femenina representa una minoría dentro de un grupo en alto riesgo de 
exclusión. Muestra de ello es que en España, de acuerdo con el Anuario Estadístico del 
Ministerio del Interior, las mujeres suponían en 2011 solamente un 7,5% de la población 
reclusa. Este porcentaje es realmente bajo si tenemos en cuenta que la población femenina 
española representaba en 2011 el 50,65% del total (INE, 2011). Se trata, por tanto, de una 
minoría en este entorno que debe adaptarse a un medio diseñado casi exclusivamente en 
clave masculina. 
Es frecuente que sobre las mujeres reclusas recaigan varias causas de exclusión que se 
superponen y dificultan la consecución de la plena inclusión social. La unión de, al menos, 
estos dos rasgos, ser mujer y reclusa, aumenta sus posibilidades de exclusión. La estancia en 
prisión excluye a las mujeres que no estaban socialmente excluidas y excluye todavía más a 
aquellas que ya lo estaban (Cruels e Igareda, 2005). Por ello, es necesario buscar mecanismos 
que permitan que el camino hacia la consecución de la plena inclusión de este colectivo sea 
más fácil. 
De acuerdo con Commins (1993), la exclusión social debería estar definida en términos del 
fallo de alguno de los siguientes aspectos: los sistemas democrático y legal; el mercado 
laboral; el estado de bienestar, y el sistema familiar, que facilita la integración interpersonal. 
Dado que las personas mejor formadas acceden con más facilidad a puestos de trabajo con 
mejores condiciones, la formación se convierte asimismo en un requisito indispensable para 
que la inclusión, tanto social como laboral, resulte más sencilla (Smerotkina, 2010). De hecho, 
la tasa de riesgo de pobreza difiere en función del nivel de formación del individuo. Así, en 
2011, el 28,9% de la población que había alcanzado un nivel educativo equivalente a la 
educación primaria o inferior, estaba en riesgo de pobreza. Cuando el grado alcanzado era la 
educación superior, dicha tasa se situaba en el 10% (INE, 2012). 
Por ello, en este trabajo se analiza el papel que ha desempeñado la educación en la vida de las 
mujeres encarceladas en las cuatro prisiones existentes en Galicia (España) que cuentan con 
población femenina y las posibles causas de la vinculación o desvinculación de estas con la 
formación, con el objetivo de facilitar la elaboración de políticas de actuación en este ámbito. 
La importancia de la educación para la población reclusa femenina 
Si se analiza el perfil de las mujeres reclusas, el abuso de sustancias afecta a este colectivo en 
mayor medida que a otras mujeres (Oliveira et al, 2012), contando con problemas para acceder 
a los tratamientos para combatir la dependencia (Romero et al, 2010). Asimismo, su situación 
socioeconómica es habitual que sea complicada, lo que las hace más propensas a involucrarse 
en el abuso de drogas y mantenerse en esta situación durante más tiempo. 
Otros aspectos que agravan esta vulnerabilidad son su bajo nivel de educación, la falta de 
habilidades de trabajo, y la exposición a la estigmatización y la discriminación (Romero et al, 
2010; Samuel y Omar, 2012). Con respecto a este último aspecto, hay que destacar que es 
frecuente que quienes están en la cárcel perciban por parte de la sociedad una gran 
desconfianza, y, en este sentido, el delito cometido no siempre importa, en el sentido de que la 
prisión “uniformiza” a la población encarcelada, cuando es mirada desde la óptica de las 




Por otra parte, si el objetivo principal del paso por prisión es formar a las personas para facilitar 
su reinserción futura en la sociedad sin que vuelvan a delinquir, la mejor herramienta para 
lograrlo es la educación (Barreiro Gen, Novo Corti y Ramil Díaz, 2013). La educación actúa 
como promotora de la inclusión social, a través de la inserción laboral, ya que  las personas 
que muestren mejor actitud hacia ella, se involucren más y la valoren en mayor medida tendrán 
acceso a un nivel educativo superior y, en consecuencia, más facilidad para encontrar empleo 
al recuperar la libertad (Deming, 2011). 
No obstante, en prisión, la educación debe superar muchas trabas, por el propio contexto en el 
que se deben impartir las clases y la heterogeneidad del colectivo al que van dirigidas 
(Ministerio del Interior, 2010). 
Los estudios realizados que se centran exclusivamente en la población reclusa femenina 
versan en gran parte sobre los problemas de adicción a las drogas de este colectivo (Oliveira et 
al, 2012) o sobre otras cuestiones de salud (El Ghrari et al, 2007; Fasula et al, 2013; Santos 
Barros et al, 2013). 
Sin embargo, son pocas las investigaciones que se centran exclusivamente en la educación de 
colectivo, que cuenta con dificultades específicas distintas de las de sus compañeros 
masculinos. 
Spark y Harris (2005) analizaron la educación de las mujeres en prisión en Victoria (Australia) 
estudiando qué programas educativos les gustaría que se implementaran y cuáles son las 
barreras en términos de participación de la mujer en la educación. Goldingay (2007), por su 
parte, localizó los problemas de acceso a programas educativos y de rehabilitación que pueden 
encontrarse las mujeres jóvenes en prisión en Nueva Zelanda, puesto que frecuentemente se 
dirigen hacia mujeres de más edad o varones. 
Por otra parte, Torre y Fine (2005), tras realizar un estudio del impacto de la educación superior 
en prisión en Estados Unidos, llegan a la conclusión de que es más barato educar a las 
mujeres encarceladas que costear su encarcelación durante un periodo más largo, además de 
los beneficios que supone para la posterior inclusión de esta población y para sus familias. 
Metodología 
En este estudio se lleva a cabo un análisis cualitativo2, a través de diez entrevistas en 
profundidad a mujeres encarceladas en todas las prisiones existentes en Galicia (norte de 
España) con población reclusa femenina clasificada en segundo grado3 (Teixeiro, en A Coruña; 
A Lama, en Pontevedra; Bonxe, en Lugo y Pereiro de Aguiar, en Ourense). Dado que el 
número de personas internadas en estos centros es muy dispar, contando con un tamaño 
mucho mayor el Centro Penitenciario de Teixeiro y el de A Lama, se ha mantenido la 
                                                     
2 Este trabajo pertenece a un proyecto más amplio titulado "La inclusión sociolaboral de la población reclusa de 
Galicia", diseñado y puesto en marcha desde la Facultad de Economía y Empresa de la Universidad de A Coruña. 
3 No se ha tenido en cuenta a la población en 3º grado, puesto que este tipo de población ya se encuentra en un estado 
de "semilibertad", disfrutando de horas en el exterior del centro a lo largo del día, lo que implica que la situación es 
distinta de la que viven las personas bajo el 2º grado o régimen ordinario de la prisión, encarceladas las veinticuatro 




proporción a la hora de realizar las entrevistas, asignándole mayor presencia a estas cárceles 
con más población. 
Tabla 1: Porcentaje de población reclusa en cada una de las prisiones en Galicia (España) y entrevistas 
realizadas 
Prisión Porcentaje Entrevistas 
Teixeiro 33,2% 4 
Bonxe 9,2% 1 
Pereiro de Aguiar 9,2% 1 
A Lama 35,5% 4 
Centros sin presencia femenina o con 
población en 3º grado 12.9% - 
Total 100% 10 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Anuario Estadístico del Ministerio del Interior (2009). 
El equipo de investigación llevó a cabo personalmente las entrevistas en profundidad tras la 
concesión por parte de Instituciones Penitenciarias de los permisos necesarios para acceder a 
los centros penitenciarios. Dichas entrevistas fueron grabadas y posteriormente transcritas 
utilizando el programa F4. Asimismo, se ha completado el análisis de las mismas con el 
programa Atlas ti, con el objetivo de encontrar puntos comunes entre las respuestas obtenidas. 
El objetivo de las entrevistas era conocer cuál era la relación existente entre este colectivo y la 
educación, tanto antes como durante su estancia en prisión, así como sus expectativas al 
abandonar el centro con respecto a este ámbito. Por otra parte, de acuerdo con las 
investigaciones realizadas anteriormente, se incluyeron en la entrevista cuestiones vinculadas 
con posibles problemas o traumas presentes en su niñez o a lo largo de toda su vida anterior a 
la privación de libertad, por ser éstos posibles causas de su desvinculación con la formación. 
Tabla 2: Descripción de la muestra 
CÓDIGO PRISIÓN TRAMO DE EDAD DELITO DE INGRESO 
TEI1 Teixeiro (A Coruña) < 30 años Delito contra el patrimonio 
TEI2 Teixeiro (A Coruña) > 50 años Delito contra la salud pública 
TEI3 Teixeiro (A Coruña) > 50 años Delito contra la salud pública 
TEI4 Teixeiro (A Coruña) 30-50 años Delito contra el patrimonio y homicidio y sus formas 
BON1 Bonxe (Lugo) 30-50 años Delito contra la salud pública 
PER1 Pereiro de Aguiar (Ourense) 30-50 años Delito contra el patrimonio 
LAM1 A Lama (Pontevedra) 30-50 años Delito contra el patrimonio 
LAM2 A Lama (Pontevedra) 30-50 años Delito contra el patrimonio 
LAM3 A Lama (Pontevedra) 30-50 años Delito contra la salud pública 
LAM4 A Lama (Pontevedra) > 50 años Delito contra la salud pública 
Fuente: Elaboración propia 
 
A cada una de las mujeres entrevistadas se le ha asignado un "alias" o código para identificarla 
y no utilizar, de esta forma, su nombre. Dicho "alias" está formado por las primeras letras de la 
prisión  en la que se encuentra la mujer en cuestión, (por ejemplo, TEI para las reclusas 




La Tabla 2 recoge la descripción de la muestra, en función del centro penitenciario, el tramo de 
edad y el delito de ingreso, así como el código que le ha sido asignado a cada una. Se ha 
utilizado la clasificación establecida en el Código Penal. La mayoría de las reclusas 
entrevistadas están internas por delitos contra la salud pública (fundamentalmente, tráfico de 
drogas) o contra el patrimonio, como hurtos, robos o estafas. Este último tipo de delitos suelen 
tener también su causa en la falta de medios de los que obtener dinero para consumir o en la 
existencia de grandes necesidades en su familia. Además, cuentan con edades comprendidas, 
mayoritariamente, entre los 30 y los 50 años. 
Resultados 
A continuación, se analiza el nivel formativo y/o educativo de estas mujeres antes de su 
contacto con la prisión, qué están haciendo en la cárcel para mejorarlo, -en caso de que así 
sea-, y cuáles son sus previsiones de futuro una vez salgan en libertad, si quieren seguir 
formándose o, por el contrario, quieren buscar un trabajo cuanto antes. 
Relación con la educación antes del ingreso en prisión 
Con respecto al nivel formativo y/o educativo de estas mujeres, la mayoría de ellas carecen de 
estudios (30%), o únicamente poseen el graduado escolar (40%). Por tanto, un rasgo que 
comparten las reclusas es el bajo nivel educativo que tenían antes de ingresar en prisión. 
 “Nada, bueno, estudié, o sea de pequeña hasta sexto y me quitó mi madre de la escuela para 
cuidar a mis hermanos, yo soy la mayor tengo 29 años y los demás son más pequeños. Tengo 
4 hermanos más, y nada, lo típico del gitano” (TEI1). 
También hay que destacar que hay muchas de ellas que tuvieron una infancia muy difícil, con 
numerosos problemas o han tenido que hacer frente a circunstancias personales o familiares 
excepcionales (abandono, desestructuración familiar, prostitución...): 
“Yo es que empecé a delinquir a los 9 años, por necesidad en mi familia” (PER1). 
“Yo empecé a drogarme a los 35 y a los 37 estaba aquí” (TEI4). 
 Alguna de ellas, cuenta que fue una mujer maltratada, lo que condicionó su vida: 
“(…) Me vi obligada a hacerlas porque mi marido es tóxico desde hace muchísimos años. Lo 
dejó…y ahora ya estaba demasiado y me obligaba. Entonces yo no sé si por miedo, porque fui 
una mujer maltratada y eso te queda muy dentro.” (LAM3). 
Otras son autónomas, lo que supone una ventaja a la hora de enfrentarse a la reinserción en el 
ámbito laboral.  
“Yo siempre estuve de autónomos, mis padres tenían los campings en San Vicente de la 
Barquera. (…). Pues yo como siempre estuve en hostelería trabajando pues puse un bar en 
Mieres, luego me fui para Oviedo (…) puse una sidrería y es la que tengo.” (TEI2). 
Hay que destacar el caso de una mujer que trabaja en el ayuntamiento y que pidió una 
excedencia por el tiempo que tiene que estar en prisión. Por lo tanto, se espera que, al salir, no 




Relación con la educación durante la estancia en prisión 
Una vez en prisión, las reclusas tienen a su disposición determinadas actividades o cursos para 
realizar. Estos dependen de las prisiones en las que se encuentren, pues no todas ofrecen las 
mismas posibilidades. De hecho, una de las entrevistadas se quejaba de que en la prisión en la 
que estaba anteriormente, no ofrecían ningún tipo de curso: 
“No, no hice nada. En Villabona empezaron a hacer cursos el año pasado. En Villabona nunca 
hubo cursos de nada, había la escuela, lo típico de las cárceles pero no había más.” (TEI2). 
En realidad, estos cursos pueden parecer interesantes y útiles para la formación pero no todas 
lo creen así. Algunas piensan que son un mero entretenimiento y que no las preparan para la 
vida laboral fuera de la cárcel. 
“Aquí no hay planes de formación para la calle. (…) Exactamente, aquí hay cursos de bisutería, 
de autoestima, hacer alfombras, aprender a pintar camisetas y poco más.” (LAM4). 
Otras, por el contrario, están aprovechando el tiempo dedicándolo a formarse 
académicamente, pero tampoco lo contemplan como algo con lo que seguir en el futuro, si no 
que más bien lo consideran como una actividad para el tiempo que están en la cárcel, pues al 
salir, quieren empezar a trabajar, y no tienen pensado seguir estudiando. 
“(…) No terminé tercero, tercero de BUP, y estoy sacando tercero y la entrada en la UNED, 
bueno, tengo los exámenes en dos meses y creo estar preparada. Voy a hacer psicología. (…) 
Voy a la escuela por la mañana, por la tarde voy a informática, estoy en la revista, clases de 
pintura (…) Todos los cursos que salen, todos me apunto.” (TEI4). 
Otra de las alternativas con la que cuentan estas mujeres dentro de prisión, es la de trabajar. 
Existen trabajos penitenciarios que son remunerados y que las mujeres pueden hacer para, por 
un lado, estar entretenidas, y por otro, ganar algo de dinero. 
“(…) Luego trabajé en lavandería 4 años, estuve de encargada un año y pico.” (TEI2). 
Por tanto, durante su estancia en prisión hay muchas mujeres que se dedican a hacer cursos 
de formación y/o a estudiar, independientemente de la visión que éstas tengan de la formación 
(entretenimiento o actividad con valor de cara al futuro) y también hay muchas otras que 
desempeñan trabajos dentro de la prisión. 
Expectativas futuras relacionadas con la educación 
En cuanto a las expectativas que tienen en cuanto salgan de la cárcel, como decíamos antes, 
ninguna, en principio, tiene la idea de seguir formándose o de seguir estudiando, si no que 
quieren trabajar: trabajar para mantener a sus hijos y a su familia.  
Por ejemplo, BON1, quiere dejar el tráfico de drogas, ya que ahora quiere pensar en sus hijos y 
tiene miedo de que ellos se enganchen. No se visualiza estudiando al abandonar la prisión 
pues al salir deberá buscar trabajo para mantener a su familia. 
“Mi idea es salir en tercer grado y en tercer grado pedir las ayudas porque yo quiero montar un 




“Yo quiero trabajar, tengo muchas ganas de cambiar, de trabajar. No pienso en otra cosa, salir, 
trabajar, si. (…) Pues a mí lo de trabajadora social me gusta mucho, o enseñar, o impartir 
charlas o así, lo que sea. Cualquier tema de la mujer me gusta.” (LAM2). 
Por último, también es importante mencionar que el apoyo de los familiares y/o amigos es 
fundamental para que no se caiga en los mismos errores del pasado y poder tener un futuro 
provechoso. La figura de la familia es fundamental, así como contar con redes sociales. En la 
línea de lo expuesto por Barreiro-Gen (2012), es fundamental que la población reclusa cuente 
con sustento para conseguir llevar una vida normalizada al abandonar el centro penitenciario. 
“Bien, yo tengo hijos mayores, tienen 18 y mi hija... A ver bien dentro de lo que cabe, me 
apoyan mucho porque ellos saben que yo, sabían lo que... Ya desde el principio, a mi cuando 
me detuvieron, dije bueno, aquí me voy a la cárcel fijo, claro yo...era la primera vez, me voy a la 
cárcel fijo además. Entonces les fui mentalizando, decían, bueno mamá, tranquila. Y desde el 
primer día, yo llevo 10 meses aquí, 10, y desde que llevo aquí…yo les decía, no venir porque lo 
de los cristales es muy... Nunca, mi madre, mis hermanos, mis hijos... Es el apoyo que tuve. 
Pero llorando los 10 meses.” (LAM1). 
En términos globales, puede afirmarse que las mujeres que califican su paso por prisión como 
positivo estaban en contacto con el mundo de las drogas. Por ello, incluso alguna agradece 
haber ingresado presa, porque le sirvió para dejar su adicción y darse cuenta de que tenía que 
reconducir su vida. 
“No sé, pero para la gente enganchada, para mí, me vino bien la verdad, aunque ahora ya creo 
que es tiempo de salir y de enfrentarme a la realidad, pero no sé, me vino bien y me hizo 
darme cuenta de que la droga no nos lleva a ningún lado y que eso no es vida, es una mentira, 
que nos lleva a la muerte, a la cárcel y a malos pasos, nada más, a la delincuencia y a faltarnos 
al respeto a nosotras mismas como personas y a la familia.” (PER1).  
“Yo desde el día que me dicen que tengo que entrar en comisaría, rompo a llorar pensando en 
mis hijos y en el tiempo que me queda, son 2 años y medio. Yo me acuerdo que estaba 
apoyándome en la pared, cayéndome, me apoyé en la pared y me senté en el suelo, llorando y 
al mismo tiempo sentí una paz aquí dentro porque sabía, porque yo necesitaba que algo... que 
alguien me diera un bofetón y me hiciera reaccionar, porque yo consumía pero es que yo todas 
las noches tenía esa cruz de necesito hacer cosas, necesito dejar esto pero... (…) Pero porque 
yo lo tenía muy claro, lo tenía muy claro desde siempre. Yo consumía y no me gustaba 
consumir, o sea, no quería consumir (LAM2).” 
Discusión de resultados y conclusiones 
Mientras en que en el caso de los hombres, la población reclusa es mucho más numerosa y, 
por tanto, la heterogeneidad del grupo es mucho mayor, encontrando entre los reclusos perfiles 
más variados, el colectivo de mujeres reclusas se caracteriza, en términos generales, por 
contar con numerosos problemas añadidos, tanto durante su infancia como en el momento en 
el que son encarceladas (abusos sexuales, prostitución, toxicomanías, abandonos 
familiares...). Dichos problemas actúan como alicientes para entrar en el mundo delictivo. 
La educación y la formación han tenido, en la mayoría de los casos, un papel secundario en la 




mujeres se han tenido que enfrentar a numerosos problemas familiares y psicológicos desde la 
infancia. 
Por tanto, y dado que la desvinculación del ámbito formativo se produce en la mayoría de los 
casos con anterioridad al ingreso en prisión y por causas relacionadas con otras esferas, las 
políticas sociales que se desarrollen no pueden centrarse exclusivamente en el ámbito 
educativo y laboral, sino que deben complementarse con otras acciones vinculadas con esas 
otras esferas en las que las mujeres suelen encontrarse con dificultades. 
Por ello, es necesario abordar, en primer lugar, el problema de la toxicomanía. En las cárceles 
existen módulos de desintoxicación pero es frecuente que estén limitados para los hombres, 
puesto que en cada prisión solo existe uno o dos módulos femeninos. Dado que el paso por 
prisión es valorado positivamente únicamente por aquellas reclusas que sufrían adicción a las 
drogas antes de su ingreso, pues les sirve como paréntesis en sus vidas para poder abordar el 
problema de la toxicomanía, deben realizarse los cambios necesarios en el espacio carcelario 
para que existan módulos femeninos específicos para la desintoxicación. No puede aceptarse 
como justificación a la inexistencia de estos módulos la falta de espacio, pues las posibilidades 
de reinserción de este colectivo depende en gran medida de la existencia de estos módulos. 
Otro aspecto que debe formar parte de las políticas que se diseñen es la prevención de la 
violencia de género. En este punto sí se está trabajando en la actualidad, pues se han puesto 
en marcha programas vinculados con este ámbito, desarrollando manuales como el “Manual de 
violencia de género y los penados extranjeros”, así como programas, como el “Programa de 
tratamiento en prisión para agresores en el ámbito familiar” o el “Programa de prevención de 
violencia de género para las mujeres en centros penitenciarios”, dirigido directamente a las 
víctimas potenciales de la misma. 
Asimismo, acciones relacionadas con la autoestima y el empoderamiento pueden contribuir a  
mejorar la actitud de las reclusas ante sus posibilidades futuras, lo que es importante para 
ellas, pues si tienen fuerza de voluntad y ganas de conseguir una vida alejada de la 
delincuencia, es más probable que lo consigan. 
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Resumen: En la Unidad de Puérperas se ha implantado un programa de formación a “padres 
primerizos”, basado en las demandas que observamos diariamente. Con dichas demandas 
hemos realizado un cuadro de ítems, que estructuran la formación teórico-práctica que se 
realiza a cada familia. Inicialmente se valoran sus conocimientos, para que tanto ellos como los 
profesionales podamos ver la evolución de la formación. Posteriormente tras seis meses de 
recogida de documentación se valorará la idoneidad de los ítems utilizados, así como la 
eliminación o ampliación de los mismos. 











En la Unidad se ha diseñado un programa de formación para padres “primerizos”. Dicho 
programa se ha realizado, tras recabar las inquietudes de los Usuarios/as de nuestro servicio. 
Inicialmente se les preguntó a padres que estaban encuadrados en este perfil, que formación 
consideraban necesaria, y si debía ser teórico, práctica o ambas. De estos sondeos surgieron 
los ítems, que posteriormente mencionaremos. A los padres se les proporciona una encuesta 
inicial, para valorar la información previa. Posteriormente se le proporcionan información 
teórico-práctica sobre los diferentes ítems de forma personalizada, y también se intentan 
resolver las dudas que puedan presentar. Antes del Alta Hospitalaria, reciben otra encuesta 
para que puedan valorar sus conocimientos adquiridos. 
2. Material y métodos 
Tras la presentación de los diferentes miembros del equipo, se valora clínicamente a la 
Puérpera y a su RN. Se le explican las normas de funcionamiento de la Unida, se les entrega 
una encuesta para valorar los conocimientos que poseen sobre su situación actual. Se valora 
también a efectos estadísticos la residencia así como su nivel de estudios. 
ITEMS: 
1. Lavado del Recién Nacido. 
2. Cura de cordón. 
3. Determinar las necesidades del RN. 
4. Eliminación de Gases. 
5. Consejos sobre lactancia materna. 
6. Colocación de pañales. 
7. Diferentes formas de administración de leche artificial (jeringa, 
vasito, biberón). 
8. Cuidados a la Puérpera (anticoncepción, higiene, analgesia, etc.) 






3.1.- Lavado del Recién nacido 
Se les explica a los padres, que mientras tenga todavía el cordón umbilical, se bañan de 
espaldas, para evitar con ello enjabonar y  que caiga gran cantidad de agua directamente en la 
zona del cordón. Se debe secar  suavemente con una gasa. Actualmente no se coloca nada en 
la zona, ni gasa ni alcohol u otra sustancia antiséptica, ya que con el aire, del medio ambiente, 
se consigue un secado y caída más rápida. Se les informa de cuál es el mejor momento para el 
baño. Cómo debe ser preparado, etc. 
3.2.- Cura del Cordón 
En el Ítem anterior se ha explicado cómo debe realizarse el cuidado mientras se realiza el 
baño. Se debe observar el color, así como si aparece algún tipo de olor (infección en la zona). 
Entonces sí, explicamos cómo realizar las curas pertinentes en esta situación. 
3.3.- Determinar las necesidades del RN 
Se les explica a los padres que tipo de necesidades habituales suelen demandar los Recién 
Nacidos. Se les enseña diferentes pautas, para que aprendan a diferenciar, si los Recién 
Nacidos tienen hambre, si desean que los “cojan”, si tienen gases, si tienen “caca”, si están 
excesivamente estimulados, etc. 
3.4.- Eliminación de Gases 
La eliminación de los gases suele ser un problema bastante demandado por los padres. Se les 
enseña a reconocerlos mediante una sesión teórico-práctica. Se explica cómo se producen los 
gases, como disminuir la producción de ellos, así como diferentes técnicas para ayudar al 
Recién Nacido en su eliminación. Se describen una serie de técnicas, que van desde el 
sistema más arcaico (pequeños golpes en la espalda, mientras su tórax descansa en nuestra 
clavícula) hasta los sistemas que se utilizan en la Unidad de Neonatología. El objetivo de 
informar sobre diferentes técnicas, es para que los propios padres, sean los que decidan 
cuales utilizar. Habitualmente se suelen utilizar una amplia variedad de técnicas, dependiendo 
del momento, de si ha comido recientemente, etc. Sirva como ejemplo, un suave masaje en el 
espacio interescapular (después de comer), facilita la eliminación de los gases, así como la 
deambulación con el Recién Nacido, utilizando el método canguro, o simplemente subiéndole 
las rodillas al tórax (conocido como hacer la bicicleta), tras despertarse de las diferentes 
siestas.   
3.5.- Consejos sobre Lactancia Materna 
En esta fase, se desarrolla el tema de la Lactancia Materna, desde el cuidado de las “mamas”, 
pezones, colocación del Recién Nacido, valoración de la succión del Bebe, la presencia de 
calostro en ambas “mamas”, etc. 
En una primera fase, se deja a la madre que se coloque al Recién Nacido, para “darle pecho”, 
una vez observado, se valora la colocación, técnica, desarrollo, etc. y se aconseja de forma 
práctica a la madre como se debe poner al Lactante.  
Se le explica el cuidado que debe seguir con respecto a pezones (para evitar las grietas), que 
hacer en caso de que aparezcan incipientemente las temidas grietas, que hacer para evitar que 
se produzca una mastitis, que son y si deben utilizarse “las pezoneras”, tipos de cremas para 




Se explican también las diferentes medidas físicas a realizar si no desea dar lactancia materna, 
optando por la lactancia Artificial. 
Se informa, que son los “sacaleches” (extractores). Sistemas manuales o eléctricos, que son 
utilizados para la estimulación de las mamas o para extraer leche para almacenarla y 
posteriormente ser utilizada para alimentar al Lactante. 
Se le explica que es el Calostro, como se debe estimular el pecho para que se produzca “la 
subida de la leche”, etc. Como reconocer la subida, como se debe hidratar, así como una serie 
de técnicas útiles para facilitar, el ya complicado proceso del inicio de la lactancia, en la que no 
existe una experiencia previa y no se sabe si se está realizando de la forma más óptima o no. 
También se intentan resolver las dudas que presenta y arrojar un poco de luz, sobre “algunos 
MITOS establecidos”. 
3.6.- Colocación de pañales 
En esta fase, se informa desde la colocación de los pañales tanto si es niño o niña. (Ya que por 
ejemplo para los niños se debe tener el menor tiempo posible sin pañal para evitar que orine al 
que le este colocando el pañal). Colocación con el cordón y la pinza, en la que se intenta doblar 
parte del pañal, para favorecer el contacto con el aire,  en lugar de taparlo. Tallas de pañales, 
práctica de colocación por parte de los padres.  
Colocación inicial y cuidado del culito en espera de la primera deposición, el meconio, que 
suele pegarse a la piel y resecar la zona. Por ello solemos aconsejar la utilización de vaselina, 
a modo de crema, en la zona del culito, evitando así que el meconio quede adherido e irrite la 
zona.  
Tipos de cremas más habituales, para el cuidado del culito del Lactante.  
Se le explica la evolución del color de las cacas, para que puedan ver la transición, de color 
negro, a verde y de este a amarillo, así como el cambio en la consistencia. 
3.7.- Diferentes formas de administración de leche artificial (jeringa, vasito, biberón) 
En esta fase, se explican que son los biberones, clases más frecuentes, tipo de tetinas (por 
tamaño, composición, etc.).  
Composiciones de las leches artificiales (lactantes, continuación, etc.), como preparar 
biberones, como administrar la leche artificial. Existen diferentes modos, aunque los más 
utilizados para los lactantes son mediante un pequeño vasito de tomas, mediante una jeringa 
con la cual se va administrando la leche artificial mientras se estimula con el dedo su reflejo de 
succión, o el método más utilizado por la población, que es el de la tetina y el biberón. 
También se explica el sistema más habitual para la limpieza, y esterilización de los diferentes 
componentes del biberón.  
3.8.- Cuidados a la Puérpera (anticoncepción, higiene, analgesia, etc.) 
En esta fase, se explica cómo debe realizarse el aseo diario la Puérpera. Se explica que debe 




atendiendo al tipo de parto (instrumental, eutócico, cesárea), ya que dependiendo del tipo de 
parto, tendrá unas características u otras.  
Se explica también como realizar las diferentes pautas de analgesia, para evitar o paliar sentir 
dolor.  
Se informa de que la lactancia no es un método de anticoncepción (falso mito, de que mientras 
se está con la lactancia materna, no puede “quedarse embarazada”). Se explican diferentes 
formas de anticoncepción, métodos barrera, etc. así como el más indicado para la usuaria. 
También se intentan aclarar todas aquellas dudas que tenga la puérpera. 
3.9.- Otros: nuevas propuestas de los padres, para ampliar los ítems 
En esta fase, pedimos a los padres que aporten nuevas ideas o propuestas para modificar o 
ampliar los temas que hemos tratado, si desearían incluir alguno nuevo o alguna otra actividad 
que les resulte beneficiosa. Todo ello queda recogido en la encuesta que se realiza al final de 
su estancia con nosotros y será evaluado posteriormente. 
Conclusiones 
El programa de formación se encuentra en fase de implantación. Se ha estimado un periodo de 
seis meses de recogida de datos, para realizar una valoración sobre los resultados. Tras ella se 
podrán determinar la validez de los ítems, eliminar los no útiles, modificación o ampliación de 
los mismos. También se valorará el nivel de satisfacción/acogida de los/las Usuarios/as. 
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Resumen: El presente estudio presenta una experiencia innovadora desarrollada en la 
Universidad Pablo de Olavide de Sevilla con tecnologías digitales 2.0 y se realiza dentro de la 
investigación denominada: “Innovación docente 2.0. con Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en el EEES”, en el marco de la Acción 2 de Proyectos de Innovación y 
Desarrollo Docente subvencionado por el Vicerrectorado de Docencia y Convergencia Europea 
de la mencionada Universidad. El trabajo se ha desarrollado con el alumnado de las 
asignaturas de Educación y Promoción de la Salud de la Facultad de Ciencias Sociales. El 
estudio comenzó en el curso académico 2008/2009 y se desarrolló hasta el curso 2012/2013. 
Entre las finalidades educativas de la experiencia queremos resaltar: fomentar el papel 
protagonista del estudiante universitario como agente dinamizador y gestor del conocimiento; 
Uso y utilización de los blogs como recurso didáctico; así como desarrollar un espacio de 
reflexión sobre diferentes temáticas tratadas en la materia “Educación para la Salud”. Como 
conclusión al estudio se ha comprobado que los blogs son fáciles de elaborar y utilizar, 
favorecen el papel activo de los estudiantes. Además constituyen un recurso importante para la 
formación de alumnado y un instrumento pedagógico para difundir conocimientos y 
experiencias educativas. 
Palabras Clave: Educación Superior, Educación para la Salud, blog, competencias digitales, 





Actualmente las nuevas tendencias tecnológicas nos piden un esfuerzo urgente y permanente, 
exigente y comprometido, intelectual y práctico en todos los niveles y formas del ámbito 
educativo (Sevillano, 2009). Asimismo, el incremento exponencial de aplicaciones basadas en 
la web se está consolidando como un medio importante en el mismo (Pulichino, 2006; Saeed, 
Yang y Sinnappan, 2009; Aguaded, Guzmán y Tirado, 2010). No se trata de incrementos 
cuantitativos sino cualitativos que añaden nuevas funciones a la acción educativa. En este 
sentido, la sociedad del conocimiento precisa de estructuras organizativas flexibles en la 
educación que posibiliten, tanto un amplio acceso social al conocimiento como una 
capacitación personal crítica que favorezca la interpretación de la información y la generación 
del propio conocimiento (Hinojo, 2006) haciendo énfasis en la docencia y en los cambios 
metodológicos. Para ello se requiere participación activa del profesorado, además de un fuerte 
compromiso institucional que apoye y resguarde la iniciativa (Aguaded, Muñiz y Santos, 2011) 
y facilite la transformación digital de la educación (Selwin y Gouseti, 2009). 
Tradicionalmente la enseñanza universitaria se ha fundamentado en un modelo metodológico 
centrado en el docente, con énfasis en la transmisión de contenidos y su reproducción por los 
alumnos, la lección magistral y el trabajo individual. Enseñar a través de las TIC demanda una 
serie de cambios que generan una ruptura de este modelo, al mismo tiempo que suponen un 
avance hacia la calidad de la Educación Universitaria (Aguaded, López Meneses y Alonso, 
2010). Por otra parte, la llamada web 2.0, es decir, el uso de Internet de forma bidireccional, 
compartiendo información, creando contenidos de forma conjunta, etc. (Montero, 2010) en la 
Educación Superior supone nuevos retos e implicaciones pedagógicas para los procesos 
educativos tanto presenciales como híbridos y virtuales (Suárez y López Meneses, 2011). 
En resumen, desde una perspectiva holística y constructivista-investigadora los estudiantes 
pueden transformarse de sujetos pasivos a agentes activos de su propio proceso de 
aprendizaje, y esto unido a los recursos que se ofrecen desde la web 2.0 facilita que docentes 
y estudiantes puedan participar de los contenidos educativos, y sentirse parte de la red, como 
de una gran comunidad de conocimientos y experiencias interactivas, intercambiando 
opiniones, compartiendo materiales formativos,… lo que sin duda facilita el sentimiento de 
pertenencia y esto, a su vez, aumenta el interés por la misma y, además, otros expertos con 
objetos de conocimientos comunes puedan participar en la construcción del conocimiento 
global.  
2. Recursos 2.0: Aplicaciones educativas 
Hoy parece que las aplicaciones del web 2.0 son excelentes instrumentos para el aprendizaje 
colaborativo y autónomo (Marqués, 2008). En este sentido, alrededor del concepto Web 2.0 
giran una larga serie de términos: Blogs, Fotologs, Videoblogs, Podcasts, Webcasts, Wikis, 
Webquests, Redes sociales, Sindicación de contenidos, Imágenes, Vídeos y Música, Mundos 
Virtuales, etc., que son sólo algunos recursos disponibles para todo tipo de organizaciones y 
centros educativos. Los máximos exponentes de esta nueva Web 2.0 quizás sean los blogs, 
weblogs o bitácoras, con su correspondiente versión educativa: los edublogs, como una forma 
fácil y gratuita de poder escribir periódica, personal o colectivamente en Internet, permitiéndose 
el debate o los comentarios sobre cada uno de los temas o mensajes que se vayan 




- Blogs de asignaturas, en las que el educador va publicando noticias sobre la misma, pidiendo 
comentarios de sus alumnos a algún texto, propuesta de actividades, calendario, etc.  
- Weblogs individuales de alumnos en los que se les pide la escritura de entradas periódicas a 
las que se les realiza un apoyo y seguimiento, no solo en los aspectos relacionados con la 
temática o contenidos tratados, sino también sobre asuntos relacionados con derechos de 
autor, normas de estilo, citación de fuentes, etc.  
- Weblogs grupales de alumnos en los que, de forma colectiva a modo de equipo de redacción, 
tendrán que publicar entradas relacionadas con las temáticas, estilos y procedimientos 
establecidos.  
Con las aplicaciones de edición de la web 2.0 tanto unos y otros pueden elaborar fácilmente 
materiales de manera individual o grupal, compartirlos y someterlos a los comentarios de los 
lectores. También proporciona entornos para el desarrollo de redes de centros y profesores 
donde reflexionar sobre temáticas educativas, cooperar, elaborar o compartir recursos. De esta 
forma, la web se basa en un componente social, por lo que aplicada en el ámbito educativo, 
constituye un potente medio para construir el conocimiento de forma colaborativa, (a los que 
luego todos podrán acceder) mediante aportaciones individuales que enriquezcan el 
aprendizaje y la práctica docente. Otra facilidad que proporciona en éste ámbito es la 
realización de nuevas actividades de aprendizaje y de evaluación así como la creación de 
redes de aprendizaje. A continuación, queremos examinar uno de los servicios que ofrece la 
web 2.0 con aplicaciones educativas, los blogs, específicamente dentro del ámbito 
universitario, ya que es el entorno en el que trabajamos. La estructura que seguiremos para 
explicarla es la siguiente: a) ¿qué es?; b) ¿cómo se crea?; c) ventajas para el aula; d) ejemplos 
de usos didácticos.  
3. Experiencia en la Universidad: la utilización de blogs 
Como sabemos, el proceso de convergencia de la Universidad al Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) iniciado con las Declaraciones de La Sorbona (1998) y Bolonia 
(1999) y continuado por las conferencias de Praga (2001), Berlín (2003), Bergen (2005) y 
Londres (2007) está suscitando un gran interés por la calidad y la innovación en el proceso de 
aprendizaje. Esta calidad e innovación es considerada como una de las piezas clave de las que 
se desprende la necesidad por parte del profesorado universitario de renovar, mejorar e 
innovar los procesos educativos. 
Los procesos de innovación respecto a la utilización de las TIC en la docencia universitaria 
suelen partir, la mayoría de las veces, de las disponibilidades y soluciones tecnológicas 
existentes. Sin embargo, una equilibrada visión del fenómeno debería llevarnos a la integración 
de las innovaciones tecnológicas en el contexto de la tradición de nuestras instituciones que 
tienen funciones educativas. Debemos considerar la idiosincrasia de cada una de las 
instituciones al integrar las TIC en los procesos de la enseñanza superior; también, que la 
dinámica de la sociedad puede dejarnos al margen (Salinas, 2004). 
Con el objetivo de proporcionar un instrumento de referencia para mejorar la calidad de la 
docencia universitaria, el Ministerio de Educación y Ciencia realiza una serie de propuestas 
para la renovación de las metodologías educativas en la Universidad donde destacan algunas 
de las que consideran más interesantes y utilizadas por las universidades más punteras en el 




sobre casos y/o problemas (y en general todas las modalidades de lo que se ha dado en llamar 
experiential learning); las metodologías basadas en el trabajo autónomo como eje básico del 
proceso de convergencia, etcétera. 
Con estas premisas hemos diseñado y experimentado con los blogs sobre el tema general de 
dos asignaturas de Promoción y Educación para de la salud que se imparten en la Universidad 
Pablo de Olavide de Sevilla: ‘Educación para la Salud’ (Asignatura optativa de la titulación de 
Educación Social) y ‘Drogodependencias y otras Adicciones desde una perspectiva 
Socioeducativa’ (Asignatura de Libre Configuración ofertada por la Facultad de Ciencias 
Sociales) en donde se abordan temas más específicos como las adicciones y las 
drogodependencias. Nuestra intención fue la de diseñar otros espacios de aprendizaje 
diferentes e innovadores, que resultaran atractivos para el alumnado a la vez que 
experimentamos la eficacia de los mismos para incorporarlos de forma permanente en cursos 
posteriores. 
Entre los objetivos que pretendemos alcanzar con su introducción en ambas asignaturas de 
Promoción y Educación de la Salud nos encontramos, Morón y Pedrero (2009):  
– Potenciar el aprendizaje autónomo del estudiante. 
– Aumentar la capacidad de análisis y resolución de  problemas. 
– Fomentar actitudes críticas y reflexivas hacia los contenidos de la materia. 
– Utilizar diferentes fuentes de información a las que puede acceder a través del Blog de 
las asignaturas: “Educación para la Salud y Calidad de vida” y “Drogodependencias y 
Otras Adicciones desde una perspectiva Socioeducativa”. 
– Usar y aprovechar las nuevas tecnologías y la administración de su tiempo. 
– Adquirir las competencias necesarias para el manejo de los blogs como recurso 
didáctico para el desarrollo académico y profesional de los estudiantes de las 
asignaturas las asignaturas: “Educación para la Salud y Calidad de vida” y 
“Drogodependencias y Otras Adicciones desde una perspectiva Socioeducativa”. 
– Aumentar los canales de comunicación profesorado-alumnado y alumnado-alumnado a 
través de las herramientas que se facilitan en la plataforma virtual webCT, como son 
los foros, chat y correo. 
Como sabemos, el término Blog (procedente de la palabra inglesa Weblog), o Bitácora en 
castellano, se refiere a sitios web actualizados periódicamente que recopilan cronológicamente 
textos o artículos de uno o varios autores donde lo más reciente aparece primero, con un uso o 
temática en particular, siempre conservando el autor la libertad de dejar publicado lo que crea 
pertinente. Estos artículos por lo general incluyen la posibilidad de que los visitantes del blog 







Figura 1. Concepto de blog 
Los blogs se suelen asemejar a diarios en los que se van realizando anotaciones, que permiten 
incluir textos, imágenes y sonidos. Una característica que hace muy peculiar su estructura es 
que los artículos añadidos aparecen publicados en una secuencia inversa al orden de 
introducción. Lo último introducido es lo primero que se muestra. Debemos resaltar que uno de 
los motivos de la rápida expansión que este medio de comunicación ha tenido en el mundo 
educativo especialmente, es la relativa facilidad que ofrecen para ser creados y manejados por 
cualquier usuario con conocimientos básicos de Internet aún sin tener conocimientos sobre el 
diseño de páginas web. La facilidad de su manejo, la posibilidad de compartir textos, imágenes 
y sonido, aunado a la interacción entre quien publica y los visitantes, convierte a los blogs en 
un poderoso recurso educativo al alcance de docentes y estudiantes. 
Actualmente hay nuevos servicios que ofrecen de forma gratuita la creación de blogs. 
Posiblemente uno de los más conocidos sea Blogger. En la web se pueden encontrar multitud 
de tutoriales y videotutoriales sobre cómo crear un blog y especialmente en blogger, lo que 
posibilita y aumenta su creación. Normalmente el proceso a seguir es suscribirte, a través de la 
obtención de un nombre de usuario y contraseña y posteriormente dar un nombre a ese blog, 
elegir una plantilla y comenzar a publicar post. Además de la comentada blogger existen otras 
herramientas interesantes para construir blogs, como por ejemplo Wordpress. 
 
Figura 2: Herramientas para construir blog  
 
Como comentan Aguaded y López Meneses (2009) tanto profesores como alumnos se 




profesores cuentan con el formato para organizar los materiales, motivar y desarrollar grupos 
de aprendizaje. Mientras que para los estudiantes, la elaboración de su blog personal les ayuda 
a construir su propio aprendizaje y establecer redes de interrelación social que sirvan para 
paliar los sentimientos de aislamiento que, generalmente, se asocian con los sistemas de 
teleformación. De igual forma, los blogs posibilitan la elaboración de repositorio de materiales 
educativos digitales, permitiendo orientar y profundizar en la temática objeto de estudio, 
mejorar los procesos de reflexión y metacognición. 
La primera experiencia de implementación del blog la realizamos durante el curso 2008/2009, 
con un grupo de unos 40 alumnos en una asignatura de libre configuración. Lo introducimos 
como una herramienta de información y actualización continua de la asignatura, a la vez que 
les solicitamos que se suscribieran y que después de cada día de clase escribieran sobre qué 
les había parecido la clase y que mejorarían. Esto nos permitía tener un feedback continuo de 
las opiniones del alumnado, a la vez que contribuía a que el alumnado (cuya procedencia en 
sus titulaciones era muy diversa, al tratarse de una asignatura de libre configuración abierta a 
toda la universidad) se fuera conociendo un poco más fuera de clase a través del blog. 
Posteriormente, se ha ido desarrollando el blog en los cursos académicos siguientes: 
2009/2010, 2010/2011 en las mismas asignaturas de Promoción para la Salud, y lo hemos 
establecido como herramienta de difusión y aprendizaje entre el alumnado universitario, 
llegando a alcanzar en el curso académico 2010/2011 a unas 160 alumnas y alumnos. 
Al implementar la utilización del blog como recurso educativo hemos obtenido valoraciones 
muy positivas después de su utilización con el alumnado y se nos solicita por su parte la 
incorporación del blog de forma continua a las asignaturas como un complemento a la actividad 
docente y presencial. De hecho, se han creado tres blogs diferentes: uno titulado Diario 
Docente, dedicado principalmente a la divulgación de experiencias docentes entre profesorado 
universitario, y dos dedicados a las asignaturas relacionadas con la Promoción de la Salud en 
la Universidad Pablo de Olavide: 1º) Educación para la Salud y 2º) Drogodependencias y otras 
Adicciones desde una perspectiva Socioeducativa. Todos los blogs se han publicado con la 
herramienta gratuita de publicación de Blogs de Google denominada “Blogger”. 
En nuestro caso concreto queremos reflejar la experiencia de los dos blogs utilizados en las 
asignaturas con las temáticas de Educación y Promoción para la Salud que se pueden 
consultar en las webs correspondientes que aparecen en los figuras 3 y 4:  
En nuestro caso, no solamente se ha utilizado el blog como un diario de clase, sino que hemos 
introducido en él enlaces a videos, artículos científicos, noticias de prensa, información sobre 
congresos o jornadas interesantes sobre promoción de la salud, así como hemos resaltado en 
él tareas o comentarios importantes a trabajar en las asignaturas. Durante todo el semestre 
que duraba la asignatura hemos animado al alumnado a mantener una comunicación fluida a 
trasvés del blog, así como hemos recibido un feedback continuo de la actividad docente y del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
En el caso concreto de nuestro blog lo comenzamos para dar la bienvenida al alumnado a la 
asignatura de libre configuración "Drogodependencias y otras Adicciones desde una 
perspectiva socioeducativa" así como llevar un diario de clase, donde se permitiera la 









Figura 4. Entrada en el blog de Drogodependencias y Otras adicciones  





El blog lo actualizaba el profesorado cada día de clase, y se insertaban noticias de interés, 
artículos científicos y de opinión, videos, comentarios y todos aquellos materiales que 
contribuyan al conocimiento y divulgación de la materia. A su vez, el blog constituía un 
recordatorio continuo de las tareas que debía ir realizando el alumnado, así como la rúbrica 
evaluadora. 
Todas las opiniones recogidas del alumnado sobre la utilización del blog como recurso 
educativo han sido positivas. Les ha parecido una buena herramienta para opinar sobre la 
asignatura, estar informados, compartir comentarios y opiniones con el resto de compañeros y 
con el profesorado, así como profundizar en los contenidos de la asignatura. Consideran que 
debería implementarse en más asignaturas. Por nuestra parte, seguiremos utilizando esta 
herramienta en el resto de asignaturas que impartimos ya que consideramos que los beneficios 
que proporciona contribuyen a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Últimas Reflexiones 
Conseguir llevar de la teoría a la práctica todos los cambios que nos ofrece el EEES es una 
tarea ardua. Ya que no sólo responde a un cambio estructural sino que además impulsa un 
cambio en las metodologías docentes, que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje del 
estudiante, en un contexto que se extiende ahora a lo largo de la vida y se propone el crédito 
europeo, ECTS, tal y como se define como una unidad de medida que refleja los resultados del 
aprendizaje y volumen de trabajo realizado por el estudiante para alcanzar los objetivos 
establecidos en el plan de estudios, poniendo en valor la motivación y el esfuerzo del 
estudiante para aprender. 
Como profesores universitarios tenemos claro que debemos renovar, mejorar e innovar los 
procesos educativos. Para ello partimos de nuestra motivación intrínseca y social y un 
compromiso sincero hacia los estudiantes y hacia su aprendizaje. Consideramos que a través 
de la introducción de nuevas metodologías y recursos como es el blog de la asignatura 
estamos contribuyendo a la mejora del aprendizaje del alumnado.  
La propuesta del Blog ha constituido un recurso didáctico apropiado para utilizar con el 
alumnado de las asignaturas relacionadas con la Promoción de la salud en la Universidad 
Pablo de Olavide de Sevilla. Como conclusión al estudio se ha comprobado que los blogs son 
fáciles de elaborar y utilizar, favorecen el papel activo de los estudiantes además de que 
constituyen un recurso importante para la formación de alumnado y un instrumento pedagógico 
para difundir conocimientos y experiencias educativas. En nuestra experiencia hemos visto que 
este recurso ha tenido una buena acogida y la mayoría de los alumnos han leído y escrito en 
los diferentes blogs. Aunque podemos indicar que una de las principales debilidades con las 
que nos encontramos en la aplicación de este recurso es la necesidad de que el alumnado 
cuente con una serie de materiales fuera del aula, como es un ordenador y conexión a internet, 
para poder participar en el blog como ya comentábamos anteriormente. 
Seguiremos aplicando estos recursos que nos ofrece la web 2.0 durante el curso escolar 2013-
2014 y esperamos de esta forma ir mejorando nuestra actividad docente y facilitando el 
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Resumen: Actualmente estamos ante nuevas sociedades del conocimiento en la que las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación están propiciando tanto cambios 
socioculturales, como en las relaciones sociales y en las formas de producir y utilizar el 
conocimiento. Ante esta realidad, los modelos educativos tienen que cambiar para que así se 
pueda favorecer adecuadamente al desarrollo de las personas y los pueblos. En este sentido 
algunas organizaciones no formales están contribuyendo a cambiar el paradigma educativo a 
través de la implantación de la formación en línea, libre y masiva, como son los cursos MOOC, 
que se están desarrollando dentro de estas organizaciones. Esta formación brinda la 
oportunidad a personas con un bajo nivel económico de aprender de una forma fácil, 
enriquecedora y motivadora desde cualquier lugar del mundo. Ya que, los cursos son 
totalmente gratuita; la virtualidad del curso ofrece al alumnado la oportunidad de estudiar desde 
su casa; sus materiales didácticos como son las Micropíldoras permiten entender el contenido 
sin la necesidad de tener estudios superiores y de una forma divertida; y las actividades y foros 
que se plantean en ellos proporcionan espacios para la reflexión con otro estudiante con 
pensamientos y culturas distintas a la suya. 
Palabras Clave: Sociedad del Conocimiento, Tecnologías de la Información y Comunicación 





El nuevo paradigma tecnológico, mencionado por Castell (1997), y primordialmente el uso de 
las tecnologías, constituye uno de los factores más importantes de los cambios globales que 
están sufriendo las distintas sociedades. Se establece pues un nuevo modelo hegemónico de 
estructurar e interactuar con la información, generando así nuevos modos de pensar, sentir, 
percibir y expresar, y por tanto, nuevas formas de relacionarnos socialmente.  
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación permiten que  las fuentes del saber y del 
conocimiento se multipliquen y se difundan generando redes interconectadas, fomentando así 
nuevas maneras en que se construye el conocimiento. Es por ello, que en la actualidad es muy 
habitual leer o escuchar que estamos inmersos en la Sociedad del Conocimiento donde, como 
señala Sevillano (2008) la generación, reproducción, distribución y aplicación de ideas 
constituye su principal materia prima.  
Así pues, estamos ante nuevas sociedades del conocimiento que se distinguen principalmente 
por dos dimensiones claramente diferenciadas pero interdependientes que otras sociedades no 
gozaban de ellas. Por un lado, la dimensión más tecnológica, que es la que facilita el acceso 
rápido a la información, a los datos o a los contenidos. Y por otro lado, aquella dimensión en la 
que el conocimiento es construido, analizado, interiorizado o re-elaborado por cada uno de los 
propios miembros de dicha sociedad. 
Por tanto, las TIC están propiciando principalmente el cambio a las sociedades del 
conocimiento, ya que son el factor decisivo que están provocando profundos cambios 
socioculturales, tanto en las relaciones sociales y en las formas de producir y utilizar el 
conocimiento. Es por ello que hoy en día nadie duda que éstas sean una herramienta 
fundamental en el desarrollo de las sociedades. 
Por esta razón, es imprescindible que las escuelas, centros de educación secundaria, 
universidades, academias, centros de formación continua, y toda aquella institución educativa 
existente estén obligadas a adaptarse a las demandas de este entorno digital. De algún modo 
es un contexto incierto y en algún caso caótico, pero que es con el que el ciudadano tiene que 
convivir y adaptarse a él y por supuesto aprender de todas las ventajas y servicios que nos 
ofrece para el desarrollo de las personas como de las sociedades. 
Pero la responsabilidad del Sistema Educativo, no sólo es abarcar la enseñanza del uso de las 
TIC o de otras materias a través de estas herramientas sino que como indica Majó y Marquès 
(2003) “estas nuevas tecnologías aparte de producir unos cambios en la escuela producen un 
cambio en el entorno y, como la escuela lo que pretende es preparar a la gente para este 
entorno, si éste cambia, la actividad de la escuela tiene que cambiar" adaptándose siempre al 
entorno más inmediato, a las necesidades que este entorno demanda, aprovechar todas las 
posibilidades, recursos y servicios que éste ofrece y hacerlos propios para que en un futuro 
próximo los ciudadanos puedan entender la sociedad en la que vive y hacer uso de todo lo que 
disponen. En este sentido Echeverría (2004) también afirma que “si el mundo ha cambiado, la 
educación ha de cambiar. Si las TIC han generado un nuevo espacio social, los procesos 
educativos habrán de desarrollarse también como en este espacio”.  
En este sentido aparece el concepto de “La escuela paralela” definida por Majó y Marquès 
(2002) como “la educación que desborda los muros que separan la escuela de su entorno y 




pone en contacto a las nuevas generaciones con el conocimiento y la información (Brunner, 
2000) y deja de tener el principal monopolio en cuanto al aprendizaje y la formación, 
apareciendo múltiples modalidades de aprendizaje no formal e informal a través de los nuevos 
medios de comunicación, las nuevas tecnologías e Internet. Así pues aparecen modelos y 
entornos de aprendizajes.  
Estos nuevos modelos y entornos de aprendizaje tienen características diferenciadoras de 
aquellos modelos de aprendizaje tradicionales, fruto de la revolución industrial y la ilustración. 
Como indica Brunner  (2000) “la palabra del docente y el texto escrito dejan de ser los únicos 
soportes de la comunicación educacional”, el profesor ya no es el gran depositario de los 
conocimientos relevantes de la materia (Majó y Marquès, 2002) puesto que cualquier persona 
puede acceder a grandes cantidades de información de una forma rápida y relativamente fácil. 
Del mismo modo, señala Adell (1997) “un estudiante universitario, utilizando Internet, puede 
conseguir más información de la que su profesor tardará meses en disponer por los canales 
tradicionales”. Este aspecto tiene principalmente dos efectos en la enseñanza, por un lado, 
como señala Majó y Marquès, (2002) “el docente debe cambiar la metodología de los trabajos 
académicos convencionales”, y por otro lado, nace la necesidad que desde el ámbito 
académico se desarrollen habilidades y competencias para la búsqueda, selección y gestión de 
la información. Finalmente estos aspectos conllevan el cambio de roles del profesorado y 
alumnado. El profesor deja de ser omnisapiente y mero transmisor del conocimiento para 
convertirse en un orientador, guía o consejero del aprendizaje y el alumno adopta un papel 
mucho más importante en su formación, deja de ser un mero receptor pasivo de informaciones 
y opiniones para llevar a cabo un aprendizaje mucho más activo (Adell, 1997) y con más 
autonomía que evoluciona de postulados mucho más constructivistas y que favorecen el 
aprendizaje significativo. Además, los docentes tienen a su servicio numerosas herramientas 
2.0 para fomentar el trabajo colaborativo entre su alumnado, los cuales pueden elaborar 
trabajos conjuntos fuera del centro sin la necesidad de compartir el mismo tiempo y espacio 
(Majó y Marquès, 2002).  
Así pues, el uso de las TIC en la educación abre nuevas dimensiones y posibilidades en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje; ofertan gran cantidad de información; permite una mayor 
individualización y flexibilización del proceso instructivo; representan  y transmiten la 
información a través de múltiples formas expresivas; motivan al alumnado; superan las 
limitaciones  temporales y espaciales; abren el centro educativo a la sociedad; así como 
favorecen la comunicación entre los distintos miembros de la comunidad educativa. 
Hemos de indicar que todos estos cambios que se están produciendo forman parte de un 
proceso lento, y que apenas estamos viendo una pequeña parte de la transformación de la 
educación, puesto que aún la integración de las TIC en la Educación no es un hecho resuelto 
en términos generales (De Pablos, 2010) sino que todavía urge la necesidad de planificar y 
poner en práctica programas  y acciones para favorecer esa la inclusión educativa de las TIC. 
Sin embargo, existen organizaciones en el que este cambio ya se ha producido. En las que la 
construcción del conocimiento es la base para propiciar el desarrollo de económico y humano 
de las sociedades a las que atiende. En las que se están continuamente creando nuevos 
modelos de educativos adaptados a los ciudadanos y al contexto y cultura donde viven. 
Así pues, este trabajo nace con la necesidad de realizar un estudio de casos sobre los nuevos 
modelos educativos que se están llevando a cabo en estas organizaciones que pretenden el 




Los objetivos concretos planteados en este proyecto de investigación son: 
a) Descubrir los nuevos modelos educativos. 
b) Analizar las características estos nuevos modelos educativos. 
c) Establecer cuál es la repercusión de estos nuevos modelos educativos. 
2. Metodología 
A fin de dar respuesta a los interrogantes planteados vamos se pretende realizar un estudio de 
casos de una Factoría del Conocimiento, a través de la metodología cualitativa de  la Teoría 
Fundamentada (Grounded Theory). En este caso, la Factoría del Conocimiento en Estelí 
(Nicaragua) llevada a cabo por Asdenic (Asociación de Desarrollo Social de Nicaragua). 
El Estudio de Caso es considerado como una estrategia metodológica de investigación que 
“implica un proceso de indagación caracterizado por el examen sistemático y en profundidad de 
casos de un fenómeno, entendidos éstos como entidades sociales o entidades educativas 
únicas” (Sabariego et al., 2004). Por tanto el estudio de casos es el estudio de la particularidad 
y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en 
circunstancias importantes. [...] Se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y no 
principalmente para ver en qué se diferencia de los otros, si no para ver qué es, qué hace. 
(Stake, 1998) Aunque como señala Stake el objetivo de los estudios de casos es la 
particularización también será un método de investigación muy valioso porque nos permite 
obtener importante información, sobre lo que sucede en la realidad educativa, que pueden ser 
transferibles a otros contextos. 
Esta información es doblemente interesante, si en el proceso de estudio del caso se utiliza la 
Teoría Fundamentada como método de investigación, puesto que con ella podemos llegar a 
desarrollar conceptos y teorías explicativas del fenómeno estudiado a través de la codificación 
y el análisis sistemático de los datos obtenidos (Glaser y Strauss, 1967). Así pues, se 
desarrollará una metodología que se caracteriza principalmente por su carácter inductivo, y que 
permite desarrollar una teoría a través del análisis sistemático de los datos. 
 Sostiene Glaser (1992) la Teoría Fundamentada, debido a su poder explicativo de un 
fenómeno, es la más adecuada para investigaciones relacionadas con la conducta humana 
dentro de diferentes organizaciones, grupos y otras configuraciones sociales. Es por ello y por 
su carácter inductivo al permitir desarrollar una teoría a partir de los datos obtenidos, la elegida 
para realizar el Estudio de Casos propuesto. 
En cuanto a la unidad de análisis es la Factoría de Conocimiento como instituciones educativas 
con TIC y, dentro de él, las subunidades de análisis serían cada uno de los miembros de la 
Comunidad Educativa.  
El estudio de caso se sirve de diferentes técnicas de investigación, las técnicas de indagación y 
de observación son la de mayor apoyo para un estudio de detalle, sin embargo, los estudios de 
casos pueden basarse en cualquier combinación de evidencias cuantitativas y cualitativas.  
Vallés (2003) toma en cuenta las acciones principales de la investigación cualitativa: 




grupos: de lectura y documentación; de observación y participación; y de conversación y 
narración. 
2.1 Técnicas de lectura y documentación 
Para esta investigación consideraremos importante los siguientes documentos tanto de texto 
como digitales, que serán analizados para extraer la información que pueda ser relevante: 
Documentos de planificación y diseño curricular; Informes de evaluación, investigación e 
innovación didáctica, y Recursos tecnológicos de apoyo al aprendizaje. 
2.2 Técnicas de observación y participación 
La investigación se dirige hacia la identificación de nuevos modelos educativos con TIC y de 
observación de éstas. Se realizará una observación directa y participante del modelo educativo  
llevado a cabo, identificando las fases que se establecen desde que surge la idea, pasando por 
el diseño de la formación, hasta que se produce el aprendizaje.  
2.3 Técnicas de conversación y narración 
Para la recolección de información a los distintos miembros de la Comunidad Educativa se 
usará la entrevista semiestructurada acompañada de un guión de preguntas.  
3. Estudio del caso: Factoría del conocimiento, MOOC y Micropíldoras 
Existen organizaciones que se están continuamente creando nuevos modelos de educativos 
adaptados a los ciudadanos y al contexto y cultura donde viven. En este sentido tenemos a  
IBERCOTEC (Red Iberoamericana para la Cooperación Tecnológica) que se crea con el 
objetivo de contribuir al desarrollo económico y humano de los pueblos dotándoles de 
metodologías, recursos y herramientas para convertir su conocimiento en valor. 
IBERCOTEC estructura una red de iberoamericana de cuatro organizaciones: AUPEX en 
España, CEPAD en Bolivia, Factor Solidaridad en Uruguay, y ASDENIC en Nicaragua y desde 
las cuales se trabaja con una metodología y visión compartida para el desarrollo de un modelo 
de trabajo para operar sobre la información, codificarla, convertirla en conocimiento y 
transferirla a la sociedad; generando en el proceso bienes que pueden convertirse en valor.  
Así pues, IBERCOTEC ha creado un nuevo modelo basado en el conocimiento y el uso 
apropiado de las TIC, el cual está teniendo una indudable transcendencia para el desarrollo de 
los pueblos de las organizaciones con las que trabaja. Este modelo de trabajo está basado en 
lo que dicha  organización, denomina “Las 4C” y que se materializan en:  
a) Factorías del Conocimiento 
b) Trabajadores del Conocimiento 
c) Productos del Conocimiento  
d) Sociedad del Conocimiento 
3.1 Factoría del Conocimiento 
Las Factorías del Conocimiento son entornos o espacios donde se produce a través de una 




sobre todo personas dotadas de destrezas para escuchar, trabajar en grupo sobre 
conocimiento, procesarlo y transferirlo.  
“Entonces le dimos vida a la factoría del conocimiento, más allá de un espacio 
que está compuesto por equipos o por un espacio físico en una oficina, sino 
que lo consideramos más bien, un espacio donde existen jóvenes, discutiendo 
sobre los problemas, discutiendo sobre la solución a estos problemas, pero 
sobre todo entendiendo que la solución a los problemas está entorno al mismo 
problema”. (Coordinador de CII-ASDENIC) 
Como toda factoría su función es producir, en este caso, conocimiento para que pueda ser 
utilizado por las personas y mejorar sus condiciones de vida. Algunos de estos productos, o 
como la organización denomina “productos de conocimientos” son Micropíldoras, Video-
tutoriales, MOOCs, entre otros, pero todos ellos bajo una filosofía de conocimiento libre, puesto 
que se comparte el conocimiento y las experiencias de las personas y las organizaciones. Así 
pues, las Factorías del Conocimiento son “un espacio donde el conocimiento deja de ser de 
unos pocos para ser de todos”.  
En estas Factorías del conocimiento trabajan personas dinámicas que generan productos 
tecnológicos y audiovisuales con el objetivo de mejorar la calidad de vida de las personas a 
través de la transmisión de este conocimiento con el uso de las Tecnologías. Estas factorías 
trabajan a través de metodologías de equipo que generan y crean nuevos proyectos de 
generación de valor con las TIC y el conocimiento. 
“Es un trabajo de equipo, donde se pone en práctica el liderazgo, donde se 
pone muy en práctica la participación, y es lo que nosotros llamamos muchas 
veces el tema, de la actividad constante, de la escucha activa, del dialogo, 
muchas técnicas que están en la misma persona”. (Coordinador de CII-
ASDENIC) 
En este contexto, se crea la Factoría del Conocimiento de Nicaragua, a cargo de ASDENIC 
(Asociación de Desarrollo Social de Nicaragua). Esta asociación generó esta Factoría del 
Conocimiento en Estelí (Nicaragua) están formada por un equipo multidisciplinar de personas 
venidas de la Universidad, y que se especializó inicialmente en la creación de productos de 
conocimientos basados en los contenidos de la ciencia, y en llevar ese conocimiento a los más 
jóvenes. Este proceso generó una serie de productos del conocimiento como un DVD y un 
portal web (www.Guiadelaciencia.tv). Así pues, a medida que el equipo se fue formando y 
preparando para diseñar nuevos proyectos y retos más ambiciosos, como es la implantación de 
la formación abierta y masiva a través de la modalidad MOOC (Massive Open Online Course).  
3.2 Los MOOCs (Massive Open Online Course) 
Los cursos Online Masivos y Abiertos (MOOCs) son cursos, que como sus siglas indican, está 
basado en los principios formativos de masividad, gratuidad, ubicuidad, y portabilidad.  
ASDENIC desde la Factoría de Conocimiento, con este nuevo modelo educativo pretende 
llevar a cabo una metodología de formación masiva  on-line articulado a través de propuestas 
que facilitan el acceso a todas las personas que lo deseen a bajo coste y de forma adaptada a 




“Pero también teníamos que estudiar sobre esos MOOC y de otros lugares más 
al Norte de Nicaragua, donde los participantes no tenían que desplazarse, 
podían llevar el contenido de forma virtual. Entonces la experiencia del pilotaje 
nuestro nos ha demostrado que las escuelas MOOC, podían ser una 
alternativa, para responder a las necesidades actuales del sistema”. 
(Coordinador de CII-ASDENIC) 
En este sentido, actualmente se ha realizado un curso piloto de “Capacitación Emprendedora” 
a lo largo de tres meses que ha estado abierto a toda aquella persona de cualquier país que ha 
estado interesado en la temática con el objetivo de fomentar el emprendimiento en la 
ciudadanía nicaragüense, aunque a este curso finalmente se han inscrito alumnado de otros 
países.  
“En este pilotaje que hicimos nosotros con las Escuelas MOOC participantes de 
México, de Argentina de España, y el proceso se hizo muy bien”. (Coordinador 
de CII-ASDENIC) 
Este MOOC ofrece un espacio donde se encuentra un itinerario formativo sobre 
emprendimiento a través de herramientas digitalizadas en la red como audio-visuales de corta 
duración, textos, enlaces web, diapositivas, foros, redes sociales, las cuales permite al 
participante ser protagonista de su propio aprendizaje y decidir la profundidad de sus 
contenidos.  
“Los recursos que se utilizan son más atractivos, ya no sólo están hablando 
solo de letras, sino que hablamos de vídeos, de imágenes, de muchos recursos 
que están ahí. Es algo importante también que es la interactividad que se 
desarrolla no solamente entre estudiante y maestres, sino entre estudiantes y 
estudiantes. Maestro y estudiantes”. (Coordinador de CII-ASDENIC) 
3.3 Micropíldoras (material didáctico audiovisual) 
Dentro del Curso MOOC de “Capacitación Emprendedora” además de los contenidos teóricos 
transmitidos a través de documentos de texto, se crean y comparten materiales educativos 
audiovisuales que utilizan para enseñar el contenido de una manera fácil y motivadora. Estos 
materiales audiovisuales son denominados por la asociación como Micropíldoras y definidas 
como unidad audiovisual que encierra un conocimiento en un minuto, utilizando para ello un 
lenguaje que se basa en tres elementos esenciales: rapidez, cercanía y concepto: 
- Rapidez: como micro, 59 segundos, 1 minuto. 
- Cercanía: lenguaje desenfadado, cercano, sencillo, ameno y directo. 
- Conceptual: conocimiento que va a la definición misma de la esencia de la idea con 
pocos matices. 
Así pues, este recurso audiovisual con duración de no más de un minuto, que combina 
animación de imágenes simples y algún texto, con un lenguaje sencillo, y que tiene como 
objeto la transmisión y difusión del conocimiento a través de la explicación de un concepto, 
idea o información de marera sintética, están siendo el punto fuerte del curso MOOC que 
permite tanto motivar al estudiante como transmitir el contenido de forma accesible a todos los 




“Para mí, las animaciones eran excelentes, la forma de plantearlos, la forma de 
enseñar en los vídeos, ha sido muy clara, ha sido muy divertida, nos ha 
permitido interaccionar”. (Alumno1 MOOC) 
ASDENIC además comparte otras Micropíldoras creadas, fuera del proyecto de MOOC, a 
través de la plataforma Micropedia.tv, una novedosa plataforma web para compartir y transmitir 
conocimientos audiovisuales a través de Internet con filosofía de conocimiento libre. 
3.4 Los foros-debates 
Dentro del curso MOOC sobre “Capacitación emprendedora” además se proponen una 
actividad muy interesante de reflexión y debate entre el alumnado. Con la cual se contribuye a 
la conformación de una Comunidad de Aprendizaje, puesto que el alumnado responde, razona 
y discurre en torno a un tema propuesto por el docente.  
Estos foros son de gran valor para el alumnado que aprende a interaccionar con otros alumnos 
de otros lugares y países, con otras visiones diferentes y otros puntos de vistas, que 
enriquecen las ideas emprendedoras que surgen dentro del curso.  
“Ha mejorado nuestras relaciones, porque a veces entablábamos, hasta cierto 
punto discusiones con las preguntas abiertas, preguntas debates. Entonces a 
veces teníamos una opinión un poco diferente, el otro compañero respondía a 
la consulta. Nos ha ayudado mucho la plataforma, ha sido de gran utilidad. 
[…]A veces había compañeros de muy lejos, de otros países, y teníamos la 
oportunidad de compartir experiencias, compartir opiniones, pues ha sido una 
buena experiencia para mí”. (Alumno1 MOOC) 
Conclusiones 
El modelo educativo y otros que se están realizando en dichas Factorías de Conocimiento 
están propiciando un cambio educativo que favorece el desarrollo de las personas. El uso de 
las tecnologías y estos nuevos modelos educativos dentro de organizaciones e instituciones no 
formales están contribuyendo a cambiar el paradigma educativo que realmente y que responda 
a las necesidades de la sociedad del conocimiento y se adaptan a las características de la 
comunidad educativa a la que va dirigido. 
En este sentido, tenemos el ejemplo de los cursos MOOC que se están desarrollando dentro 
de estas organizaciones, y que están propiciando la formación de personas que no pueden 
acceder a una formación presencial especializada debido a su nivel educativo y económico, a 
la falta de tiempo, o a la dificultad de movilidad en la que se encuentra.  
Puesto que, estos cursos libres y masivos brindan la oportunidad al alumnado con bajo nivel 
económico y educativo, de aprender de una forma fácil, enriquecedora y motivadora desde 
cualquier lugar del mundo. Ya que los cursos son totalmente gratuitos; la virtualidad del curso 
ofrece al alumnado la oportunidad de estudiar desde su casa; sus materiales didácticos como 
son las Micropíldoras que permite entender el contenido sin la necesidad de tener estudios 
superiores y de una forma divertida; y las actividades y foros que se plantean en ellos 
proporcionan espacios para la reflexión con otro estudiante con pensamientos y culturas 
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Resumen: Destacamos la importancia vital que presenta un cuidador de enfermos en conocer 
las características de la enfermedad de la persona que cuida, ello le ayudará a entender las 
situaciones que se producen con un menor estrés, con mayor sabiduría para poder afrontar los 
diversos estados emocionales por los que se pasa y ayudar al enfermo aportando 
enriquecimiento personal, social y familiar, a la vez que creatividad en la toma de decisiones. 
Para ello, el primer paso es conocerse a sí mismo, saber cuáles son sus limitaciones, intereses, 
expectativas para posteriormente conocer a los demás, conocer nuestra sensibilidad da lugar a 
una mayor calidad humana sin tener que actuar de forma prevista, mecánica y sin entender por 
qué actuamos y reaccionamos a determinadas conductas de forma poco comprensible cuando 
no se conoce el caso. Documentarse e informarse sobre la enfermedad nos conduce a 
comprender el porqué de las situaciones, conversaciones, formas de vestir, actuar, etc. del 
enfermo. Cuando aprendemos a gestionar nuestras emociones tenemos altas probabilidades 
de éxito social y profesional. 






1. Las Emociones  
Según Ana Mª Noé E. todo ser vivo es un organismo sensible, y por lo tanto receptivo a los 
estímulos del medio ambiente interno y externo. Esta capacidad de ser afectado y de afectar 
tiene como consecuencia un cambio en el estado del organismo que puede devenir en una 
conducta emitida hacia el medio externo como respuesta. A este movimiento de afectar y ser 
afectado, que ocurre entre su organismo y su medio ambiente, lo llamamos vida afectiva. 
Schachter y  Singer (1962), al igual que James- Lange y Cannon,  proponían que la reacción 
corporal o feedback era determinante en el origen de las experiencias emocionales. Ellos 
sostenían en su teoría bi-factorial, que tomando como punto de partida la información sobre el 
contexto físico y social en que nos encontramos, así como el conocimiento sobre los tipos de 
emociones que tienen lugar en esa clase de situaciones determinadas, podemos clasificar  el 
estado de activación como una emoción específica, temor, amor, tristeza, rabia o alegría- y que 
esta clasificación que le damos es lo que determina la emoción que sentimos. 
Las emociones juegan un papel fundamental, según D. Goleman, son impulsos para actuar que 
se expresan de distintas formas, entre ellas: 
Miedo: es una emoción con una intensa sensación que alerta de un peligro, real, presente, 
imaginario… produce cambios fisiológicos inmediatos, se incrementa el metabolismo celular, 
aumenta la presión arterial, la glucosa en sangre y la actividad cerebral, así como la 
coagulación sanguínea. El sistema inmunitario se detiene (al igual que toda función no 
esencial), la sangre fluye a los músculos mayores (especialmente a las extremidades inferiores, 
en preparación para la huida) y el corazón bombea sangre a gran velocidad para llevar 
hormonas a las células (especialmente adrenalina). También se producen importantes 
modificaciones faciales. 
– Ira: es una emoción que se expresa con el resentimiento, furia o irritabilidad, incluye 
aumento del ritmo cardíaco, presión sanguínea y niveles de adrenalina y noradrenalina. 
Se hace patente en la expresión facial, lenguaje corporal, respuestas fisiológicas, y, en 
momentos, en actos públicos de agresión se manifiesta esta emoción. 
– Tristeza: Estado afectivo provocado por un decaimiento de la moral. Es la expresión del 
dolor afectivo mediante el llanto, el rostro abatido, la falta de apetito, etc. A menudo nos 
sentimos tristes cuando nuestras expectativas no se ven cumplidas o cuando las 
circunstancias de la vida son más dolorosas que alegres. La alegría es la emoción 
contraria. Puede ser un síntoma de la depresión, que se caracteriza, entre otras cosas 
(abatimiento general de la persona, descenso de la autoestima y sentimientos de 
pesimismo, desesperanza y desamparo), por una tristeza profunda y crónica. En 
psiquiatría se habla de tristeza patológica cuando hay una alteración de la afectividad 
en que se produce un descenso del estado de ánimo, que puede incluir también 
pesimismo, desesperanza y disminución de la motivación. La tendencia alternativa 
entre las emociones de alegría y de tristeza es la labilidad emocional. Los síntomas de 
la tristeza son: llorar, nervios, rencor y decaimiento moralmente. 





– Sorpresa: estado emocional, resultado de un evento inesperado, se expresa en el 
rostro  por las siguientes características: Cejas que se elevan a fin de que se 
conviertan en curvas y altas. Se estira la piel debajo de las rodillas. Se abren los 
párpados, se levanta el superior y se baja el inferior, exponiendo a menudo la 
esclerótica sobre y debajo del iris. Cae la mandíbula mostrando labios y dientes, sin 
tensión en torno a la boca. 
– Amor: Las reacciones parasimpáticas generan un estado de calma y satisfacción que 
facilitan la cooperación. Las emociones asociadas al amor pueden ser extremadamente 
poderosas, llegando con frecuencia a ser irresistibles. El amor en sus diversas formas 
actúa como importante facilitador de las relaciones interpersonales y, debido a su 
importancia psicológica central, es uno de los temas más frecuentes en las artes 
creativas (cine, literatura, música). 
– Felicidad: los distintos aspectos de la actividad mental fluyen de forma armónica, 
siendo los factores internos y externos interactuantes con el sistema límbico. 
Las emociones están sujetas a nuestra inteligencia emocional, se manifiestan a través de la 
conducta y son producto de la experiencia en nuestras vidas, de la cultura, autocontrol y 
autoestima. 
Entendemos por inteligencia emocional las emociones controladas que nos aportan beneficios 
y repercusiones sociales favorables, se desarrolla en cinco áreas fundamentales de 
habilidades: 
- Conocer las propias emociones: distinguir un sentimiento mientras se produce es 
conseguir una buena inteligencia emocional. La merma de esta habilidad, nos deja a 
voluntad o arbitrio de las emociones. En nuestro autoconocimiento destacar que 
reaccionamos según la valoración que den a nuestra conducta, nuestra valoración no 
depende sólo de sí mismo y éstas son variables en el tiempo y situaciones. 
- Controlar las emociones: saber controlarse, serenarse, lo antes posible ante cualquier 
adversidad que nos presenta la vida, por el contrario, tener inseguridades requiere 
aumentar la habilidad. Necesitamos controlar las emociones y nuestros pensamientos. 
- Automotivación: controlar la impulsividad. Dirigir las emociones hacia una mayor 
productividad y eficacia. 
- Empatía: conocer las necesidades de los demás, qué precisan, sienten, para poder 
establecer relaciones sociales y personales. La escucha activa nos facilita una mayor 
empatía 
- Dominar  las relaciones: producir emociones en los demás y actuar según las 
emociones de los demás. 
La inteligencia es saber, ser y aprender. Llegar a motivarse y emplear habilidades sociales y 





La motivación favorece una recuperación más temprana, aumenta la confianza en sí mismo, 
las necesidades de seguir afrontando nuevos retos, nuevas expectativas, nuevos intereses, 
innovar, levantarse ante los desagravios de la vida. 
El lenguaje corporal expresa nuestras sensaciones, a través de la mirada, la voz, gestos de la 
cara, las manos, el cuerpo, acercamiento o distanciamiento. Es un gran descubridor de la 
realidad emocional de la persona, es importante saber hacer una buena lectura de ello, es el 
indicador de que las cosas van bien o no tan bien. 
La buena lectura nos proporciona una mayor socialización, empatía, mayor estabilidad 
emocional, saber qué necesidades tiene la otra persona. 
Es relevante tratar a la otra persona según nos gustaría que nos tratasen a nosotros en esa 
misma situación y en las señas de identidad del afectado. 
El campo visual de nuestras percepciones es lo que nos hace felices o desdichados, la 
interpretación y análisis de las situaciones es lo que nos provoca el estrés, la ira, la 
satisfacción, el gozo, no sólo el acto en sí, sino cómo nos llega la información en cada 
momento y en función de la persona con la que interactuamos percibimos emociones 
completamente distintas para el mismo hecho. 
2. Relación con uno mismo  
La relación con uno mismo es determinante para establecer una buena relación con los demás. 
Conociéndonos mejor: el temperamento es parte fundamental de la personalidad, es la mejor 
parte de nosotros que dejamos ver a los demás. Podemos y debemos cultivar y desarrollar la 
parte buena del mismo y combatir y neutralizar sus influjos nocivos. 
2.1 ¿En qué consiste la inteligencia emocional?  
 La inteligencia emocional te enseña y te ayuda a controlar tus emociones en todo momento en 
lugar de que tus emociones te controlen a ti. Para ello, primeramente tienes que aprender a 
reconocerlas en ti para poder trabajar con ella. 
Trabajas sólo con tus emociones y aprendes a identificarlas y liberarlas con diferentes técnicas 
como PNL. La PNL es el estudio de lo que percibimos a través de nuestros sentidos, 
vista, oído, olfato, gusto y tacto, cómo organizamos el mundo tal como lo 
percibimos y cómo revisamos y filtramos el mundo exterior mediante nuestros 
sentidos. 
Liberado de esas emociones que te limitaban y te hacían sentir mal (físicamente o 
emocionalmente) aprendes a controlar tus emociones, ya sabes identificarlas dentro de ti y 
puedes trabajar con ellas. 
2.2 Aumentar tu autoestima. 
La autoestima es la percepción emocional profunda que uno tiene de sí mismo. Lo que yo 
considero que soy tanto con mis puntos fuertes como débiles, mis virtudes y defectos. Con una 
autoestima alta me aceptaré a mí mismo, me valoraré más y asumiré responsabilidades con 




Wilber (1995), señala que la autoestima está vinculada con las características propias del 
individuo, el cual hace una valoración de sus atributos y configura una autoestima positiva o 
negativa, dependiendo de los niveles de consciencia que exprese sobre si mismo. 
Identificación Emocional: Si conozco mi emoción podré trabajar con ella. 
Afirmaciones Positivas: el plano mental afecta a nuestro plano emocional y éste a su vez a 
nuestro cuerpo físico. Todo lo que piense acabará afectado a mi emoción y padeciéndolo mi 
cuerpo. Si mis pensamientos son negativos mi emoción y la conducta que haya detrás serán 
también negativas. 
– Usando los cuatro enfoques de Control Emocional, podremos: 
– Pensar en positivo: anular esos pensamientos repetitivos negativos que dominan tu 
vida ahora.  
– Eliminar del estrés: dejar de sentirte bloqueado y mejorar tu salud.  
– Perder el miedo escénico: hablar en público, negociar con tu jefe, clientes, etc. sin 
perder el control de la situación.  
– Saber dominar las emociones: convertirse en el dueño de las emociones, identificando 
cuáles son y sabiendo generarlas a voluntad.  
– Aumentar la capacidad para negociar: percibir las situaciones de  un modo claro y 
objetivo, equilibrando la razón y la emoción.  
– Subir la autoestima: creer más en uno mismo, saber valorarse, quererse y  aceptarse. 
En las emociones humanas entran en juego cuatro aspectos: 
– Una situación concreta.  
– Una serie de reacciones fisiológicas específicas o sensaciones  (Aceleración del pulso 
y de la respiración, tensión muscular, etc.).  
o Unos pensamientos determinados.  
o Un tipo de respuestas concretas apropiadas para esa situación. 
 
FORMAS CONCRETAS DE MANEJAR LAS EMOCIONES DE  ANSIEDAD  E IRA 
ANSIEDAD IRA 
- respirar profundamente                                           - distraerse 
- fumar - gritar 
- hacer ejercicio - atacar al otro/a 
-beber alcohol - reprimirse 
- morderse las uñas - insultar 




Técnica n.° 1: Relajación muscular 
Esta técnica también sirve para aplicar antes, durante y después de la situación, pero para su 
empleo eficaz requiere entrenamiento previo. 
Técnica n.° 2: Ensayo mental 
Esta técnica está pensada para ser empleada antes de afrontar  situaciones en las que no nos 
sentimos seguros. Consiste simplemente en imaginarse en esa situación. 
3. Autocuidado de Cuidadores  
Estrategias de prevención del burnout desde los recursos humanos. 
El burnout, también llamado síndrome de estar quemado por el trabajo o de desgaste 
profesional, fue definido por Maslach, Schaufeli y Leiter (2001), como una respuesta 
prolongada a estresores crónicos personales y relacionales en el trabajo, determinado a partir 
de las dimensiones conocidas como agotamiento, cinismo e ineficacia profesional. 
El síndrome debe entenderse como una respuesta crónica al estrés laboral, que aparece 
cuando fallan las estrategias funcionales de afrontamiento que suele emplear la persona (Gil-
Monte y Peiró, 1997). 
Cuidar, según lo define Colliere, es un acto individual que nos prestamos a nosotros mismos 
desde que somos autónomos, pero es también un acto de reciprocidad que prestamos a toda 
persona que, temporal o definitivamente, tiene la necesidad de ayuda para realizar sus 
necesidades vitales. 
Pearlin y col. han planteado la necesidad urgente de un refinamiento conceptual de la carga 
antes de continuar investigando sobre sus implicaciones prácticas. Se ha señalado que el 
concepto de carga ha estado carente de referentes teóricos y ha adolecido de importantes 
deficiencias metodológicas. 
Cigarán y col. definieron la carga como el conjunto de problemas físicos, mentales y 
socioeconómicos que experimentan los cuidadores de enfermos crónicos, y que pueden afectar 
a sus actividades de ocio, relaciones sociales, amistades, intimidad, equilibrio emocional y 
libertad.   
Otro concepto, dado por George y Gwyther en 1986, expresa que la carga es un conjunto de 
dificultades y desafíos a los que se enfrentan los sujetos como consecuencia de la enfermedad 
padecida por un miembro de la familia.   
Por otro lado, se comporta como variable mediadora entre el estrés percibido y sus 
consecuencias de forma que, si permanece a lo largo del tiempo, el estrés laboral tendrá 
consecuencias nocivas para el individuo (en forma de enfermedad, como por ejemplo 
alteraciones psicosomáticas) y para la organización (absentismo, reducción de la calidad del 
desempeño, etc. 
Por otro lado, se comporta como variable mediadora entre el estrés percibido y sus 
consecuencias de forma que, si permanece a lo largo del tiempo, el estrés laboral tendrá 




alteraciones psicosomáticas) y para la organización (absentismo, reducción de la calidad del 
desempeño, etc. 
Se trata de un síndrome con connotaciones afectivas negativas que afecta a los trabajadores 
de forma personal, social y laboralmente, por lo que en la actualidad se considera uno de los 
daños laborales de carácter psicosocial más importantes. Según la definición anterior, y 
ampliando las tres dimensiones que componen el burnout, el agotamiento emocional es la 
sensación que tiene el trabajador de que ya no puede dar más de sí mismo afectivamente; es 
una pérdida de energía o de los recursos emocionales propios. 
Medidas Para Prevenir  el Quemamiento Del Cuidador 
El cuidador debe recordar que la primera obligación que tiene después de atender al enfermo 
es cuidar de sí mismo y saber cómo se previene el desgaste físico y emocional que produce el 
trabajo continuado con un enfermo. 
Es importante que se esfuerce por conocer técnicas sencillas para atender mejor al enfermo, 
para movilizarle, alimentarle y administrarle la medicación, etc. No le vendrá mal saber algo 
más sobre la enfermedad, las posibles complicaciones y qué hacer ante atragantamientos, 
crisis comiciales, etc., Debe disponer de un fácil acceso a los servicios sanitarios domiciliarios. 
Se dejará ayudar y procurará distribuir el trabajo de forma más equitativa y aceptar relevos 
para su descanso 
Dar un paseo, distraerse, leer un libro, ir a comer con un amigo, conducir, hacerse un regalo, 
comprarle flores, etc., son formas muy eficaces para combatir el estrés del cuidador. Tiene 
sobretodo que procurar seguir haciendo su vida normal. Es saludable que mantenga su círculo 
de amigos y que pueda contar con una persona de confianza para hablar abiertamente sobre 
sus sentimientos y encontrar una salida a sus preocupaciones 
Aspectos para tratar de llevar una vida menos tensa y más adaptada. 
1. Procurar encontrar las propias metas y las motivaciones que le llevan a hacer ese trabajo. 
2. Practicar “un egoísmo altruista” y cuidar de sí mismo (y también por los demás) y hacer 
acopio de la buena voluntad, la estima y el apoyo social en las relaciones que le puedan 
ser positivas para salir adelante. 
3. Mantener la vida privada y diferenciar lo que es trabajo y hogar, con ocupaciones que 
hagan olvidar el primero cuando no se esté en él. Establecer un horario para trabajar de 
forma eficaz. 
4. Desarrollar una capacidad de escucha más efectiva. Algunas personas no escuchan 
porque se sienten amenazadas, por lo que si se ayuda a reducir su ansiedad, se facilita la 
comunicación. 
Conclusiones 
El cuidado de un enfermo empieza por el cuidado de su cuidador para obtener la calidad y el 
rendimiento suficientes, para atender a sus necesidades de forma adecuada, rentabilizando 
esfuerzos. La comprensión de las emociones conduce a saber pedir ayuda, recursos 




Las técnicas de relajación son un recurso extraordinario por su capacidad de mejorar el estado 
físico y mental, lo cual conlleva una mayor calidad de vida. 
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Resumen: Los accidentes infantiles se establecen como la primera causa de muerte en niños y 
niñas entre 1 y 14 años. Está demostrado que en su mayoría estos accidente podrían evitarse 
si se tomaran las medidas preventivas oportunas (Estrada y otros, 2008). El presente estudio 
tiene como finalidad conocer las opiniones y formación del alumnado de último curso del Grado 
de Educación Infantil (EI) de la Universidad de Sevilla en salud infantil y medicina preventiva en 
la infancia. Para ello, hemos utilizado una metodología de carácter eminentemente cuantitativo. 
Como principales conclusiones hallamos que los alumnos encuestados estiman que la 
alimentación saludable como uno de los aspectos de mayor importancia para la salud infantil y, 
a su vez, como uno de los prioritarios en la formación de un maestro de EI. En lo que respecta 
a su formación universitaria, encontramos un déficit en los planes de estudio del Grado de EI 
en pautas de actuación inmediata ante accidentes infantiles. 








Los accidentes infantiles se establecen como la primera causa de muerte en niños y niñas 
entre 1 y 14 años. En estas edades se dan más casos de muertes por lesiones que por la suma 
de las demás enfermedades infantiles. No obstante, está demostrado que en su mayoría estos 
accidente podrían evitarse si se tomaran las medidas preventivas oportunas (Estrada y otros, 
2008). 
Si tenemos en cuenta la cantidad de horas que los menores pasan en el entorno escolar, se 
torna de vital importancia la medicina preventiva en el medio escolar. Además, si tenemos en 
cuenta que la escuela tiene como finalidad la educación integral del alumnado, debe facilitar el 
aprendizaje de comportamientos a seguir en acciones que puedan ser peligrosas, así como 
propiciar aquellos que conlleven a un bienestar y una mejora de la calidad de vida (Miranda y 
Ramón, 1998). 
A todo lo anterior, debemos añadir que los docentes son los profesionales formados para la 
educación en los diferentes ámbitos de la vida y pueden constituir, para el alumnado, un 
referente de conducta y una fuente de conocimiento (IVEP Formación, 2011). 
Los profesionales de los colegios de educación deben tener unos conocimientos mínimos en 
primeros auxilios, por razones obvias. Esto no significa que tengan que ser verdaderos 
expertos en la materia, pero sí que tengan cierto conocimiento de cómo deben actuar en 
determinadas situaciones, con el fin de que las consecuencias no sean fatídicas para la 
persona que las sufre (Federes y Bestard, 2010).  
Teniendo en cuenta lo expuesto, estimamos oportuno llevar a cabo el presente estudio cuya 
finalidad es conocer las opiniones y formación del alumnado de último curso del Grado de 
Educación Infantil (EI) de la Universidad de Sevilla en salud infantil y medicina preventiva en la 
infancia. 
Metodología 
Utilizando una metodología de carácter eminentemente cuantitativo, hemos utilizado como 
población de la presente investigación al alumnado matriculado en 4º curso del Grado de EI de 
la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla, que según los datos 
ofrecidos por la Secretaría de dicha Facultad, durante el curso 2013/2014 lo han integrado un 
total de 250 alumnos. Teniendo en cuenta esta población, con un error muestral de ± 4,34%, y 
un nivel de confianza de 97,5, la muestra obtenida asciende a 168 sujetos. 
Si tenemos en cuenta el género de la población encuestada, nos hallamos ante unos datos 
altamente significativos, pero habituales en los estudios de grado que cursa la población objeto 
de este estudio. Nos referimos a las diferencias existentes entre el alto porcentaje de alumnas, 
el 97,6%, y el bajo tanto por ciento de alumnos, el 2,4%.  
Respecto a la edad, el mayor porcentaje es el referido a los sujetos que se encuentran en el 
tramo de edad comprendido entre 22 y 23 años (33,3%), seguidos de los que tienen entre 20 y 
21 años (26,2%) y de los que tienen 24 y 25 años (21,4%). 
El cuestionario elaborado se dividía en distintos apartados de contenidos en función de la 




- Datos personales 
- Importancia otorgada a la Educación para la Salud en el desarrollo de la infancia 
- Valoración sobre la formación universitaria del maestro de EI en nociones básicas de 
Educación para la Salud infantil 
- Formación recibida como maestro en Educación para la Salud infantil 
- Aspectos que considera más importantes sobre Educación para la Salud infantil en un 
futuro maestro de EI. 
A continuación, pasamos a describir la información recabada a través de las respuestas de los 
sujetos encuestados.  
Valoración de la salud infantil en el desarrollo de la infancia 
A continuación nos detenemos en conocer en qué medida son importantes, para los futuros 
maestros de EI encuestados, una serie de factores en el desarrollo de la infancia. Para ello, 
establecimos un total de 8 ítems para que nos contestaran en una escala de estimación con 
cinco niveles de repuesta, que oscilan entre 1 (nada importante) y 5 (muy importante). 
Los resultados hallados fueron los siguientes: 
Tabla 1: Importancia de factores en el desarrollo de la infancia 
 Nada Poco Regular Bastante Mucho 
Alimentación saludable 0 0 0 19 81 
Prevención de accidentes 0 0 7,1 33,3 59,5 
Vacunas  0 0 7,1 33,3 59,5 
Trastornos del sueño 0 2,4 2,4 31,0 64,3 
Higiene postural 0 2,4 2,4 33,3 61,9 
Higiene visual 0 0 0 45,2 54,8 
Higiene corporal 0 0 0 21,4 78,6 
Ejercicio físico 0 0 2,4 42,9 54,8 
 
Como podemos observar en la tabla presentada, ninguno de los factores indicados son 
valorados como “nada importante”. En cambio, entre aquellos que se estiman más importantes 
observamos la alimentación saludable (81%) y la higiene corporal (78,6%). Les siguen, por 
orden de importancia, los trastornos del sueño (64,3%), la higiene postural (61,9%), la 
prevención de accidentes y vacunas (59,5%) y, en último lugar, la higiene visual y el ejercicio 
físico (54,8%). 
Valoración de la necesidad de una formación universitaria en salud infantil 
Para seguir profundizando en esta línea, quisimos conocer en qué medida consideran 
importante que un maestro de EI tenga nociones básicas sobre cuestiones relacionadas con la 
salud en la infancia. 
Para ello, establecimos tres variables, a saber: Prevención, Educación para la Salud orientada 
a la promoción de hábitos y estilos de vida saludables; y Pautas de actuación inmediata en 
casos de accidentes. Cada una de estas variables, se subdividía a su vez en distintos ítems en 




Nos detenemos en la primera de las variables: 
Tabla 2: Valoración de la necesidad de formación de un maestro de EI sobre prevención: 
 Nada Poco Regular Bastante Mucho 
Adecuación de instalaciones y materiales 
escolares para la prevención de accidentes 
infantiles 
0 0 4,8 38,1 57,1 
Prevención de enfermedades transmisibles en el 
medio escolar 
0 7,1 14,3 21,4 57,1 
Información del calendario de vacunaciones 4,8 2,4 21,4 42,9 28,6 
Prevención de dificultades de aprendizaje 
relacionadas con trastornos orgánicos del 
desarrollo 
0 2,4 11,9 38,1 47,6 
Prevención del maltrato infantil 0 0 7,1 16,7 76,2 
 
Según las respuestas obtenidas, observamos que la “prevención del maltrato infantil” es con 
diferencia la opción mejor valorada por los sujetos encuestados (76,2%). La “adecuación de 
instalaciones y materiales escolares para la prevención de accidentes infantiles” y la 
“prevención de enfermedades transmisibles en el medio escolar” se sitúan en segundo lugar 
(57,1%), muy próxima a la “prevención de dificultades de aprendizaje relacionadas con 
trastornos orgánicos del desarrollo” (47,6%). La opción menos valorada es la “información del 
calendario de vacunaciones” (28,6%). 
La segunda de las variables a analizar se centra en cuestiones relacionadas con la promoción 
de hábitos y estilos de vida saludables en la infancia. 
Tabla 3: Valoración de la necesidad de formación de un maestro de EI sobre Educación para la Salud 
orientada a la promoción de hábitos y estilos de vida saludables: 
 Nada Poco Regular Bastante Mucho 
Alimentación saludable 0 0 4,8 19,0 76,2 
Juegos libres y psicomotricidad infantil 0 0 4,8 31,0 64,3 
Trastornos del sueño nocturno y descanso diurno 
en la infancia 
0 0 11,9 33,3 54,8 
Higiene, aseo personal 0 0 4,8 26,2 69,0 
Salud bucodental  2,4 0 11,9 40,5 45,2 
Corrección de malos hábitos higiénicos: hurgarse 
la nariz, morderse las uñas… 
0 4,8 19,0 38,1 38,1 
Higiene postural (posturas correctas)  0 0 7,1 33,3 59,5 
 
Como podemos observa la opción más valorada por la población encuestada es la 
“alimentación saludable” (76,2%). La “higiene, aseo personal” y los “juegos libres y 
psicomotricidad” se posicionan en segundo y tercer lugar (69% y 64,3% respectivamente). 
Entre las opciones menos valoradas se hallan la “salud bucodental” y la “corrección de malos 
hábitos higiénicos”. 
En lo que respecta a las pautas de actuación inmediata ante determinados accidentes, 





Tabla 4: Valoración de la necesidad de formación de un maestro de EI sobre pautas de actuación 
inmediatas ante: 
 Nada Poco Regular Bastante Mucho 
Heridas y hemorragias 0 2,4 9,5 26,2 61,9 
Traumatismo 0 2,4 14,3 33,3 50,0 
Esguinces 0 9,5 21,4 40,5 28,6 
Quemaduras 2,4 2,4 14,3 33,3 47,6 
Mordeduras y picaduras 2,4 7,1 19,0 31,0 40,5 
Alteraciones de la conciencia: lipotimia, 
epilepsia… 
0 9,5 2,4 38,1 50,0 
Convulsiones 2,4 4,8 7,1 28,6 57,1 
Crisis asmáticas 2,4 2,4 7,1 35,7 52,4 
Parada cardiorrespiratoria y resucitación 
cardiopulmonar 
2,4 4,8 4,8 21,4 66,7 
Intoxicación por ingesta de líquidos/sólidos 
químicos 
2,4 2,4 7,1 23,8 64,3 
Alergia por celiaquía, intolerancia la lactosa… 2,4 4,8 9,5 23,8 59,5 
Diabetes (subidas de azúcar) 2,4 4,8 11,9 23,8 57,1 
Atragantamiento o ingestión de cuerpos extraños 0 7,1 7,1 19,0 66,7 
Primeros auxilios 0 4,8 4,8 9,5 81,0 
 
Según las respuestas ofrecidas por los alumnos encuestados, los “primeros auxilios” son la 
opción más valorada con mucha diferencia (81%). Con menores porcentajes pero también bien 
valorados nos encontramos las pautas de actuación ante “Parada cardiorrespiratoria y 
resucitación cardiopulmonar”, “Atragantamiento o ingestión de cuerpos extraños” (66,7% en 
ambos casos), “Intoxicación por ingesta de líquidos/sólidos químicos” (64,3%) y “Heridas y 
hemorragias” (61,9%). Los ítems menos valorados son “Esguinces”, “Quemaduras” y 
“Mordeduras y picaduras”. 
Formación universitaria en salud infantil 
Una vez conocidas las opiniones y valoraciones de los alumnos encuestados del último grado 
de EI, quisimos indagar sobre la formación universitaria que habían recibido sobre estos 
mismos aspectos. 
En este caso, les cuestionamos si habían recibido o no esta formación en este ámbito y, en 
caso afirmativo, si había sido en materias propias del plan de estudios seguido como maestros 











Gráfico 1: Formación universitaria como maestro en Prevención: 
 
En lo que respecta a la prevención observamos que la gran mayoría del alumnado encuestado 
(81%) asegura haber recibido enseñanza durante su formación universitaria en “Prevención de 
dificultades de aprendizaje relacionadas con trastornos orgánicos del desarrollo”.  
Algo más de la mitad (52,4%) indica haberla recibido también en “Adecuación de instalaciones 
y materiales escolares para la prevención de accidentes infantiles”. Si tenemos en cuenta los 
cursos realizados por cuenta propia de los alumnos, observamos que es un porcentaje poco 
elevado de sujetos que deciden invertir tiempo en instruirse en esta temática.  
Entre aquellos que lo hacen, optan principalmente por la  “Adecuación de instalaciones y 
materiales escolares para la prevención de accidentes infantiles” y “Prevención de 
enfermedades transmisibles en el medio escolar” (16,7% en ambos casos).  
En cambio, los aspectos en los que declaran no estar formados es “Información del calendario 








Gráfico 2: Formación universitaria como maestro en Educación para la Salud orientada a la promoción de 
hábitos y estilos de vida saludables: 
 
Deteniéndonos en la formación recibida sobre Educación para la Salud orientada a la 
promoción de hábitos y estilos de vida saludables, podemos comprobar en la tabla nº 6 que los 
sujetos encuestados afirman haber recibido con un porcentaje muy elevado enseñanzas sobre 
“Juegos libres y psicomotricidad infantil” (92,9%) y “Trastornos del sueño nocturno y descanso 
diurno en la infancia”(90,5%). 
Para esta variable, volvemos a observar cómo al formación recibida por cuenta propia es 
bastante reducida. Aún así, entre aquellos que se decantan por ello, lo hacen con un 19% en 
“Alimentación saludable”. En el lado opuesto, es decir, aquellos aspectos en los que 
manifiestan no tener ninguna formación, podemos destacar “Salud bucodental” (64,3%) y la 
“Corrección de malos hábitos higiénicos” (54,8%). La última de las variables en la que nos 
detenemos relativas a la formación universitaria como maestros de EI, son las pautas de 
actuación inmediatas ante accidentes infantiles. 
Gráfico 3: Formación universitaria como maestro en pautas de actuación inmediatas ante: 






Alteraciones de la conciencia: lipotimia, epilepsia…
Crisis asmáticas
Parada cardiorrespiratoria y resucitación …
Intoxicación por ingesta de líquidos/sólidos …
Alergia por celiaquía, intolerancia la lactosa…
Diabetes (subidas de azúcar)









































Sí, en asignaturas dentro del plan de estudios






Como podemos comprobar tras observar los porcentajes derivados de las respuestas 
ofrecidas, en este caso la formación recibida dentro del plan de estudios es bastante deficitaria. 
Destacan entre todos los aspectos la “Intoxicación por ingesta de líquidos/sólidos químicos”, 
“Alergia por celiaquía, intolerancia la lactosa…” y “Atragantamiento o ingestión de cuerpos 
extraños”, pero como podemos observar la proporción ni si quiere llega a la cuarta parte de la 
población encuestada (23,8%). El mismo patrón hallamos en los cursos recibidos por cuenta 
propia. El mayor porcentaje es el alcanzado por las “Quemaduras” y “Heridas y hemorragias”, 
pero en una proporción nada destacable (26,2% y 23,8% respectivamente).  
En cambio, podemos comprobar cómo la columna que recoge los porcentajes de respuestas 
que aseguran no haber recibido ninguna formación en esta materia, refleja los porcentajes más 
elevados. Podrían destacarse los casos de “Esguinces” o “Crisis asmáticas” (76,2%), pero casi 
todos los aspectos rondan o superan el 60%, lo cual muestra una proporción muy elevada. 
Aspectos más importantes sobre Educación para la Salud infantil en la formación de un 
maestro 
La última de las variables a estudiar se centra en conocer cuáles son los aspectos sobre salud 
infantil que consideran más importantes en la formación de un futuro maestro de EI. Para este 
caso, les solicitamos señalaran aquellos cinco aspectos que, desde sus puntos de vista, 
estimaban de mayor importancia 
Tabla 5: Aspectos que considera más importante para su formación como futuro maestro de EI 
 % 
Adecuación de instalaciones y materiales escolares para la prevención de accidentes 
infantiles 
50 
Prevención de enfermedades transmisibles en el medio escolar 19 
Información del calendario de vacunaciones 2,4 
Prevención de dificultades de aprendizaje relacionadas con trastornos orgánicos del 
desarrollo 
52,4 
Prevención del maltrato infantil 45,2 
Alimentación saludable 57,1 
Juegos libres y psicomotricidad infantil 31,0 
Trastornos del sueño nocturno y descanso diurno en la infancia 14,3 
Higiene, aseo personal 11,9 
Salud bucodental  4,8 
Corrección de malos hábitos higiénicos: hurgarse la nariz, morderse las uñas… 14,3 
Higiene postural (posturas correctas)  21,4 




Mordeduras y picaduras 2,4 
Alteraciones de la conciencia: lipotimia, epilepsia… 16,7 
Crisis asmáticas 4,8 
Parada cardiorrespiratoria y resucitación cardiopulmonar 7,1 
Intoxicación por ingesta de líquidos/sólidos químicos 7,1 
Alergia por celiaquía, intolerancia la lactosa… 0 
Diabetes (subidas de azúcar) 0 
Atragantamiento o ingestión de cuerpos extraños 19,0 




Según las respuestas obtenidas, hallamos claramente los cinco aspectos más valorados por 
los futuros maestros de EI encuestados, a saber: “primeros auxilios” (78,6%), “prevención de 
dificultades de aprendizaje relacionadas con trastornos orgánicos del desarrollo” (52,4%), 
“adecuación de instalaciones y materiales escolares para la prevención de accidentes 
infantiles” (50%) y “prevención del maltrato infantil” (45,2%). 
Entre las opciones que no han sido elegidas pr ninguno de los encuestados, hallamos 
“esguinces”, “Alergia por celiaquía, intolerancia la lactosa…”, y “Diabetes (subidas de azúcar)” 
En último lugar, les preguntamos si consideraban importante recibir como maestros de EI una 
formación básica en medicina preventiva, así como si estimaban necesaria la inclusión de esta 
formación en medicina preventiva en los planes de estudio del EI. 
Tabla 6: Enseñanza de la medicina preventiva en la formación de los maestros de EI 
 Formación básica del 
maestro de EI en medicina 
preventiva 
Formación en medicina 
preventiva en los planes de 
estudio del maestro en EI 
Sí   83,3 85,7 
No, es tarea de los padres 7,1 2,4 
No, es tarea de los médicos 4,8 11,9 
NS/NC 4,8 0 
 
Como podernos observar la gran mayoría de la población encuestada, se posiciona a favor de 
la necesidad de la enseñanza de medicina preventiva en la formación de los maestros de EI. 
Tan solo un 11,9% de la muestra considera que debe ser una tarea de los médicos. 
Conclusiones 
Si queremos conseguir la deseada formación integral de los estudiantes de las Facultades de 
Educación, nuestro objetivo fundamental ha de perseguir su formación integral. Para alcanzarlo 
se han de tener en cuenta todas las esferas que conforman la personalidad de los estudiantes, 
y entre ellas, se encuentra la Educación para la Salud. Por motivos obvios, esta aseveración 
cobra especial relevancia si nos referimos al Grado de EI, dada la idiosincrasia de los alumnos 
que en un futuro van a educar, es decir, los estudiantes que asisten a las escuelas de EI. 
Los alumnos encuestados estiman que la alimentación saludable se conforma como uno de los 
aspectos de mayor importancia para la salud infantil y, a su vez, como uno de los prioritarios en 
la formación de un maestro de EI. En esta línea se encuentran también, la prevención del 
maltrato infantil, los primeros auxilios. 
En el lado opuesto, hallamos que los aspectos menos valorados se refieren a la información del 
calendario de vacunaciones, la salud bucodental, la corrección de hábitos higiénicos. 
Estimamos que estos ámbitos son considerados más bien responsabilidad de los padres, más 
que una labor propia de los docentes. Los esguinces, quemaduras, mordeduras y picaduras 
también se posicionan como los aspectos menos valorados. Para esta ocasión, consideramos 
que son situaciones poco usuales que se puedan dar en un entorno de EI y por tato, es el 
motivo de su baja elección por los sujetos encuestados. 
En lo que respecta a su formación universitaria, encontramos que casi la totalidad de la 




prevención de dificultades de aprendizaje relacionadas con trastornos orgánicos del desarrollo, 
juegos libres y psicomotricidad infantil; y trastornos del sueño nocturno y descanso diurno en la 
infancia. 
Destaca como los estudiantes detectan que la formación impartida, de acuerdo a los planes de 
estudio del Grado de EI, es muy deficitaria en pautas de actuación inmediata ante accidentes 
infantiles. También constatamos una alta valoración relativa a la necesidad de recibir una 
formación en medicina preventiva por para de los futuros maestros de EI y, por tanto, su 
inclusión en los planes de estudios oficiales.    
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Resumen: El tema de la amistad ha sido objeto de estudio por parte de las distintas escuelas 
filosóficas desde donde ha sido idealizada. Sin embargo, en la actualidad y desde la 
perspectiva científica son escasos los estudios que abordan tal fenómeno de forma rigurosa. 
En una sociedad hiper-individualizada el fenómeno de la amistad se torna un bien muy 
apreciado por los individuos de las actuales sociedades contemporáneas ya que les ofrece 
tanto recursos en forma de apoyo como una forma de identidad. Se hace necesario elaborar 
modelos teóricos que ayuden al complejo análisis del fenómeno de la amistad en nuestra 
compleja y dinámica sociedad.  
En este trabajo se desarrolla una revisión teórica del concepto de la amistad mostrando las 
principales aportaciones teóricas de tal fenómeno. Se muestra un pormenorizado estudio de las 
perspectivas teóricas y enfoques disciplinares más relevantes, siendo fundamentales tanto las 
etnografías procedentes de la antropología como los estudios de tipo descriptivos realizados 
por parte de la sociología para la construcción de diferentes taxonomías teóricas que permitan 
situar el concepto de la mistad en su contexto contemporáneo. 
Como conclusión, ofrecemos un modelo dinámico y contextual de la amistad donde se halla en 
continuo proceso de evaluación por parte de los actores sociales. Se aporta un marco teórico 
con el que poder abordar el proceso de desarrollo comunitario desde la perspectiva de las 
relaciones sociales. Pensamos que este modelo es adecuado para dar cobertura al estudio y 
análisis científico del complejo y caleidoscópico fenómeno de la amistad contemporánea. 






1. Introducción. La amistas en la Europa premoderna 
Es a partir de los siglos XI y XII que comienzan a incrementarse las referencias literarias sobre 
la amistad, siendo cultivada fundamentalmente en las escuelas catedralicias y monásticas del 
siglo XI. En estas instituciones se formaba a la elite, que generalmente eran célibes y 
practicaban una amistad de tipo espiritual, muy influidos por los textos de Cicerón quien 
recogía los postulados de la filosofía estoica. 
Este tipo de amistad no se llega a secularizar hasta la llegada del Renacimiento, donde surge 
la figura del patronazgo; en este sentido hay que citar a los gremios, en los que la amistad 
queda desposeída de ese matiz espiritual que poseía en los monasterios y escuelas 
catedralicias. 
Paralelamente a estas comunidades monásticas se desarrollaron otro tipo de comunidades 
laicas, que fueron denominadas por los clérigos como comunidades marginales o guildas: “la 
componen gentes de toda condición, campesinos, artesanos y mercaderes, que se 
comprometían bajo juramento a prestarse ayuda mutua, para la que disponían un fondo 
común… Las prestaciones del juramento tenían lugar el 26 de diciembre, el día de la fiesta del 
Dios pagano Jul, cuando se podían hacer pactos con los espíritus de los muertos” (Malagón et 
al., 1999:55).  
Por tanto, el concepto de la amistad ha sido tratado desde las clásicas concepciones filosóficas 
griegas hasta una amplia presencia de este tema en la literatura, sin embargo, son escasos los 
trabajos de tipo científico los que tratan el tema desde una perspectiva no idealizada como la 
que se muestra en las concepciones filosóficas y literarias. Serán las etnografías procedentes 
de la antropología y los trabajos de tipo descriptivos de sociólogos los que nos permitan situar 
de forma adecuada  este fenómeno en nuestro actual contexto cultural contemporáneo. 
Hay que recalcar, que tanto en las portaciones filosóficas y literarias como las de tipo científica 
siempre se puede observas el concepto de la amistad relacionado con cierto tipo de relación de 
ayuda basadas en alguna forma de confianza. 
Ahora realicemos un recorrido por las distintas aproximaciones conceptuales del concepto de la 
amistad y los modelos teóricos más utilizados en la investigación científica. 
2. Primeras aproximaciones y conceptualizaciones científicas en el estudio de la amistad 
Las primeras aproximaciones sobre la conceptualización y análisis de las características de la 
amistad la realizan, por un lado, Allan en 1977 con su trabajo A sociology of friendships and 
kindship y, por otro, Suttles en 1970 con la publicación  Friendships as a social institution. En 
estos trabajos se realza el valor emocional de las relaciones de amistad frente al valor 
instrumental de éstas. De hecho, utilizan la no instrumentalización de la relación de amistad 
para poder diferenciarla de otros tipos de relación establecidas dentro de los grupos primarios 
de relación, como los ya conocidos compañeros, parientes, vecinos, etc.  
Paine (1969) pone de relieve en su trabajo titulado In search of friendship que la amistad 
occidental moderna reposa en dos principios básicos: unas reglas de relevancia y una base de 
equivalencia. Las reglas de relevancia se refieren a lo permisible y deseable en la relación; no 
existen reglas a priori que marquen la relación, por lo que esta naturaleza confidencial de crear 
normas de relación dan pié a la aparición de intimidad, donde el carácter de elección mutua 




mistad requiere un principio de conductas basadas en la reciprocidad equilibrada; cuando las 
personas se consideran amigos no son ni superiores ni inferiores sino que permanecen al 
mismo nivel y mantienen una conducta que refleja su propia idiosincrasia. Según Paine (1969), 
la amistad está basada en la equivalencia y la reciprocidad que dará lugar a la confianza 
mutua, siendo en este sentido una relación de incorporación donde se establecen una serie de 
normas comunes. 
Cucó (1995) también identifica como principios básicos de la amistad el carácter voluntario y 
personal de la relación, tal como también lo hace Guiddens (1991) al declarar que las 
relaciones de amistad ya no están “ancladas a los condicionamientos externos de la vida social 
o económica” (Guiddens 1991:89). Silver (1989) también resalta de la amistad el rasgo de ser 
una relación de igualdad y equipara la relación de igualdad a una relación no instrumental. La 
principal aportación a nivel internacional la encontramos en el trabajo Sobre la amistad 
publicado por R. Pahl en 2003 donde realiza un riguroso estudio de tal concepto y sintetiza bajo 
el mismo marco teórico el concepto de la amistad y el capital social 
La relación de amistad gozaría además de otras características como la autonomía, pues 
puede ponerse fin a la misma en cualquier momento, a diferencia de las relaciones de trabajo o 
familia; y la impredecibilidad, ya que es algo opuesto a la rutina y limitada sólo a aquellos que 
son denominados como amigos. Blau (1961) destaca sobre la amistad la presencia de valores 
y estatus comunes. Sin embargo, otros autores han intentado demostrar que el principal rasgo 
de la amistad es la sociabilidad, ya que sobre todo los amigos son personas a las que les gusta 
pasar tiempo juntos, aunque no todas las personas con las que el individuo es sociable las 
puede considerar como amigos. En esta línea se encuentran los trabajos de Kurth (1970) quien 
distingue las relaciones de amistad de las relaciones cordiales; y a nivel nacional encontramos 
las trabajos más recientes de Cucó (1995) y Requena (1994), quienes localizan en las 
relaciones de amistad tanto componentes emocionales como instrumentales. Requena realiza 
una interesante pregunta de la que parte su investigación sobre la amistad: “¿Hasta qué punto 
una relación que comienza siendo expresiva no termina siendo instrumental y viceversa?” 
(Requena, 1994:11) 
Ambos autores, Cucó y Requena, muestran diferentes modelos de aproximación conceptual al 
estudio de la amistad. Cucó (1995) plantea un modelo basado en las siguientes premisas: 
– La amistad es una construcción social culturalmente modelada, posee un carácter 
dinámico carente de normas fijas que varían a lo largo del tiempo y del espacio, por lo 
que no existe una forma típica de amistad. 
– El contenido y las formas de la amistad cambian según el contexto estructural, cultural 
e histórico. 
– Dentro de cada sociedad la amistad está modelada por cuatro factores estructurales: el 
parentesco, el género, el ciclo de vida y la estratificación social. 
– La incidencia de estos factores sobre el individuo crean su espacio social, donde va a 




–  Los contextos estructurales, culturales e históricos afectan al conjunto de factores 
estructurales, a las relaciones que éstos mantienen entre sí y al espacio social en el 
que viven los individuos. 
–  La sociedad modela la amistad, pero ésta genera consecuencias no intencionales que, 












Fuente: (Cucó 1995:25) 
Requena (1994) propone otro modelo de conceptualización de la mistad dependiendo del 
grado de institucionalización de ésta, la posibilidad de elección y el contexto en el que se dan 
estas relaciones. 
Modelo 2. 
  SOCIABLE                                            SOCIAL 
  (voluntaria)                                         (institucional) 
 
 
   Compañero      Vecino      Amigo                                  Familia 
              Parentela 
        (más ligado al        (más libre del   Jefe / subordinado 
          contexto)               contexto)                  
                                                                          Fuente: (Requena 1994:20) 
Estructura Cultura 
Clase Social Ciclo Vital Parentesco Género 






Según la literatura revisada hemos visto que no hay un solo tipo de amistad, sino que hay 
muchas formas distintas de amistad y que están fuertemente condicionadas por el desarrollo 
histórico de una cultura dada en un momento dado. Alberoni (1984), en su ensayo La amistad, 
realiza un recorrido sobre el concepto de la amistad a lo largo del tiempo, desde el cásico 
modelo de amistad de armas (como las establecidas por Patroclo y Aquiles, Euríalo y Niso, 
Eneas y Palante), pasando por la amistad entre poetas y escritores (como la amistad entre 
Dante Cavalcanti y Gianni o Montaigne y Étienne de La Boétie), hasta amistades entre 
intelectuales (como Marx y Engels o la de Adorno y Horkheirner). Después de recoger estos 
ejemplos, Alberoni analiza los distintos significados que adquiere la amistad en la actual 
sociedad occidental: 
– En primer lugar, la palabra amigo suele designar a los conocidos. Esta categoría 
incluye a personas afines al individuo e incluso puede que les pida ayuda o que la 
ofrezca al conocido con agrado. La diferencia, sería que no llega a tener todas las 
características necesarias para poder entregarle toda la información sobre las zonas 
más intimas del individuo. En este sentido, el conocido no posee una relación de 
confianza profunda, sino que no deja de poseer cierta artificialidad. 
– En segundo lugar, suele adquirir el significado de solidaridad colectiva. Este es un 
significado de tipo corporativista y no propiamente de las relaciones personales, pues 
se funda en un tipo de confianza también artificial pero basada en la pertenencia a una 
misma organización o en ser reconocido como partidario de la misma causa. 
– En tercer lugar, se utiliza también para denominar a las relaciones de amistad basadas 
en modelos de rol establecidos legal y socialmente, como son las relaciones con los 
vecinos o los compañeros de trabajo. En estas relaciones se establece una relación de 
obligación de ayuda pero en la que la emotividad es muy escasa y la relación se suele 
mantener mientras duren los beneficios. 
– El cuarto significado, se refiere a un tipo de amistad totalmente basada en el plano 
emotivo, la simpatía y el sentimiento. Estos son los amigos con las que las personas 
declaran sentirse realmente a gusto.  
Esta es una interesante clasificación realizada por el sociólogo Alberoni, pero en nuestra 
opinión pensamos que una misma amistad puede pasar por varias de las fases descritas por 
este autor, e incluso poder estar compuesta por varias de ellos a la vez.  
Es por todo lo expuesto que pretendemos mostrar una visión de la amistad que no sea ni lineal 
ni estática, sino que sea dinámica y entrañe el análisis de las fuerzas tensionantes que la crean 





3. Dialéctica de la amistad 
En nuestra opinión, el fenómeno de la amistad, además de fraccionado (Simmel, 1969), 
permanece enrevesado o mezclado. Queremos mostrar una visión dinámica y contextual de 
la amistad, pues los amigos que mantenemos en la vida pueden pasar por diferentes fases; un 
amigo de utilidad o placer puede llegar a pasar a ser un amigo de virtud y más tarde, esta 
amistad de virtud quedar “fosilizada” en espera a ser reactivada en otro momento de la vida, en 
la que quizás pueda llegar a cambiar el contexto en el que se desarrollaba la amistad y pase a 
ser de otro tipo. En cada cambio de contexto la amistad es evaluada y redefinida. También, 
sostenemos que dentro de un mismo sistema se presentan mezclados varios tipos de amistad; 
por ejemplo, dentro de un grupo de amigos que jueguen al fútbol,  unos mantendrán relaciones 
de virtud, otros de placer y otros de simple utilidad, porque probablemente exista el amigo que 
cae mal pero que es útil para formar los equipos.  
En su espléndido trabajo sobre la amistad, Friedship Matters, Rawlins (1992), teniendo en 
cuenta el carácter dinámico de la amistad, ha desarrollado un modelo del concepto basado en 
los aspectos de la interacción, en los que también tiene presente la dialéctica o las tensiones 
que se producen en las relaciones de amistad. Estas tensiones pueden hacer que las 
amistades pasen  a ser de un tipo a otro. 
Rawlins (1992), identifica cuatro tipos de tensiones dialécticas básicas en las relaciones de 
amistad: 1) Libertad vs. dependencia; 2) Afecto vs. instrumentalización; 3) Juicio vs. afecto; y 4) 
Expresividad vs. protección. 
- Libertad vs. Dependencia: 
Toda persona dentro de una relación de amistad siente una tensión entre la necesidad de 
poder dar respuestas a sus propias necesidades de forma autónoma y la de poder recurrir al 
amigo cuando estime oportuno. En este sentido, el individuo suele buscar el equilibrio entre el 
poder recurrir a los amigos cuando lo necesite y poder tener la sufriente autonomía para poder 
mantener la posibilidad de elección sin una interferencia o la coacción del contexto relacional. 
Ser totalmente independiente supone que prácticamente no exista relación pero una 
dependencia máxima supone que la persona no tendría ningún tipo de autonomía individual. 
- Afecto vs. Instrumentalización: 
Supone una tensión entre la pura emotividad y afectividad y las formas de obligación que 
supone la relación. Las relaciones de amistad presumen una cierta forma de igualdad donde se 
da una forma de equivalencia entre la transferencia de beneficios en la relación; cuando una de 
las partes obtiene un desmesurado beneficio en detrimento de la otra, la relación es 
instrumentalizada por una de las partes. La instrumentalización se la relación de amistad es 
posible encontrarla incluso en relaciones que poseen una fuerte base emotiva, pues una de las 
partes aprovecha esta base emotiva en su favor. Cuanto mayor sea la base emotiva de la 




- Juicio vs. Afecto: 
Esta dimensión se refiere a la tensión entre ser totalmente aceptado dentro de la relación y ser 
continuamente evaluado por la otra parte. La persona se sentirá mejor dentro de la relación en 
la medida que sea aceptada sin ser cuestionada por su forma de obrar, pensar y sentir, 
mientras que se empezará a incomodar mientras más cuestionada o enjuiciada sea por la otra 
parte. De esta forma se produce una tensión entre la forma que se enjuician los amigos; si en 
algún momento una de las partes enjuicia demasiado a la otra, se empieza a dar una fuerte 
tensión entre ellas, pues, de cierta forma, afecta a la primera forma de tensión dialéctica de la 
amistad, la autonomía de la relación. 
- Expresividad vs. Protección: 
Dentro de las relaciones de amistad también se da una tensión entre la necesidad de poder 
expresarse de forma natural y poder proteger la propia persona dentro de la relación. En las 
relaciones de amistad es propio pasar al plano personal pero se ha de encontrar un equilibrio 
entre ser abierto y expresivo en las formas de comunicación y la necesidad de proteger las 
partes más delicadas, sensibles e íntimas de la persona. Cuanto mayor sea la confianza entre 
las partes menor tensión se dará en esta dimensión dialéctica. También guarda cierta relación 
con la anterior, pues en el fondo el individuo teme que sus partes íntimas de su persona sean 
evaluadas de forma negativa 
Una vez que hemos descrito las tensiones que se producen dentro de la relación de amistad, 
podemos decir que, básicamente, las dimensiones tensionantes se reducen a estos dos 
elementos: a la tensión entre el apego y el afecto que existe en la relación; y el compromiso y 
la obligación que se desprende de tal relación. En este sentido, podemos decir que sería la 
tensión o la dialéctica en la pura emotividad de la relación frente a la pura instrumentalización 
de ésta. Cruzando estas dos dimensiones aparecen cuatro tipos de relación. 
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En el cuadrante 1 están presentes las amistades en las que el compromiso y el afecto son 
altos, como es el caso de los amigos de virtud y los miembros de la propia familia. En el 
cuadrante 2 encontramos que el compromiso es bajo y el afecto alto, en estas situaciones 
podemos encontrar algunos amigos íntimos con los que no se mantiene demasiada relación. 
En el cuadrante 3 se da un compromiso alto y un apego bajo, se trata de amistades de tipo 
instrumentales que corresponden sobre todo a los compañeros de trabajo o, tal vez, a algunas 
personas con las que se guarda algún parentesco pero no se tiene relación; en este sentido, se 
pueden encontrar amistades heredadas de alguno de los progenitores del individuo. En el 
cuadrante 4 se da un compromiso bajo y un apego bajo, por lo que es el sector donde se 
pueden encontrar a los conocidos o amigos de conveniencia y a los amigos de placer.  
Según Pahl (2003) las relaciones de amistad basadas en pares no han de ser obligatoriamente 
entre personas que se encuentren en el mismo cuadrante; de esta forma, una persona que se 
encuentre en el primer cuadrante podrá mantener una relación estable con un amigo que se 
encuentre en el segundo sector, pues el vínculo emocional cimienta la relación. Cada 
combinación tendrá sus características particulares y habrá que tener en cuenta que las 
relaciones de amistad son continuamente redefinidas a lo largo del tiempo y dependiendo de 
los distintos cambios de contexto.  
Conclusiones 
Primero: la principal innovación que aporta este trabajo de integración teórica es la de aportar 
una perspectiva analítica de la amistad de tipo contextual y sincrónica que en nuestra opinión 
carecen la mayoría de los trabajos realizados hasta ahora.  
Segundo: la mayoría de trabajos realizados sobre el capital social se centran en los beneficios 
que aportan las relaciones de confianza pero no se centran en los mecanismos de creación de 
este tipo de relaciones. Por tanto, vemos necesario articular un marco teórico que sistematice 
que m los procesos y mecanismos de elección de los individuos en sus relaciones sociales y, 
por otro, que muestre los costes y beneficios que les aporta la pertenencia a ese tipo de 
relaciones o redes sociales. El trabajo teórico expuesto puede servir de gran ayuda para este 
fin. 
Tercero: la amistad contemporánea es un fenómeno de complejo abordaje teórico para el que 
es necesario recurrir a potentes modelos analíticos que den cobertura a las distintas formas de 
amistad presentes en nuestras sociedades. En nuestra opinión, el modelo de análisis teórico 
ofrecido por Rawllins al estar basado en las tensiones dialécticas producidas por los elementos 
esenciales de la amistad contemporánea ofrece un modelo dinámico con el que dar cuenta de 
las relaciones de amistad en una sociedad sujeta a continuos y vertiginosos cambios. 
Cuarto: parece que la idea de que la vida moderna destruye los lazos primarios de los 
individuos esté penetrando fuertemente dentro del ámbito académico 
Las relaciones de tipo primarias, y por tanto,  las de amistad se configuran como una de las 
más importantes, valoradas y útiles para los individuos en esta sociedad posmoderna. Los 
amigos realizan una importante función de apoyo, dotan a los individuos de identidad, 
confirman los propios valores y, en última instancia, son una fuente de ayuda en todos los 
aspectos que puedan necesitar los individuos, ya sean económicos o de otra índole. Tener un 
stock de amigos representa pertenecer a un banco de favores, donde cada miembro puede 




Por tanto, parece que una vez que se ha extendido el individualismo entre la población y, tal 
como nos señala la literatura científica, una vez que las tradicionales formas de relación han 
sido sustituidas por otras nuevas, el individuo necesita ahora volver a lo comunitario, pero ya 
sin el peso de la tradición y renovando un nuevo compromiso con la comunidad. En una 
sociedad donde cada vez se destruyen más las relaciones de tipo primarias son necesarios 
mecanismos que ayuden a fortalecer la sociedad civil mediante la creación de redes de 
confianza. 
Quinto: pensamos que una de las mejores estrategias para promover relaciones de tipo 
amistosas y propiciar los beneficios del capital social en nuestra sociedad sería promover la 
creación de asociaciones de tipo primarias Donde en un principio había “conocidos”, ahora 
aparecen “amigos”, los cuales pasan a formar parte de la red de apoyo de los distintos actores, 
ofreciendo múltiples recursos y beneficios a los implicados. 
Referencias Bibliográficas 
– ALBERONI, F. (2006). La amistad. Barcelona: Gedisa editorial: 
– ALLAN, G. A. (1977). A sociology of friendship and kinship. Londres. 
– ALLAN, G. A. (1989). Friendship. Hertforshire: Hasvester Wheatsheaf. 
– BAUMAN, Z. (2005). Vida Líquida. Barcelona: Paidós Estado y Sociedad. 143.  
– BLAU, Z. S. (1961). Structural constraints on friendship in old age. American Sociology 
Review, 26. pp. 429-439. 
– CUCÓ, J. (1995). La amistad. Barcelona: Icaria.  
– GOLD, D. (1986). Children's friendships. Journal of Leisurability, 13(0711-222X, 0711-
222X), 4-4-21.  
– GUIDDENS, A. (1991). Modernity and self-identity. Cambrige: Polity Press. 
– HILLS, L.(2007). Friendship, physicality, and physical education: An exploration of the 
social and embodied dynamics of girls' physical education experiences. Sport, Education 
and Society, 12(3), 317-317-336.  
– JERROME, D. (1984). Good company: The sociological implications of friendship. 
Sociological Review, 32. pp 696-718. 
– KURT, S. B. (1970) Friendships and friendly relations, en McCall, G. J. ; McCall, S. B.; 
Denizin, N.K.; Suttles, G. y Kurt, S. B. comps. Social Relationships, Chicago: Aldine. Pp 
136-170. 
– MALAGÓN, J.L. (1999). Fundamentos del Trabajo Social Comunitario. Sevilla: Aconcagua 
Libros.  
– PAHL, R. (2003). Sobre la amistad. Siglo XXI. 
– PAHL, R. (1971). A sociological portrait: friends and associates. New society,18. pp. 980-
982. 
– PAINE, R. (1969). Anthropological approaches to friendship. Humanitas, 6. pp 139-159. 
– PÉREZ FLORES, A. M y MUÑOZ SÁNCHEZ, V. M.; (2012). La creación del capital social 
mediante el deporte. En Actas I Congreso Virtual Internacional sobre Innovación 
Pedagógica y Praxis Educativa INNOVAGOGÍA 2012. AFOE (Asociación para la 
formación, el Ocio y el Empleo). Sevilla. Pp. 1534-1545.   
– RAWLINS, W. K. (1992). Friendship matters: Communication, dialectics, and the life 




– REQUENA, F. (1994). Amigos y redes sociales. Elementos para una sociología de la 
amistad. Madrid: Centro de investigaciones sociológicas.  
– SILVER, A. (1989). Freindship and a trust moral ideals. An historical approach en Archives 
Européennes de Sociologie, 30. pp. 274-297. 
– SIMMEL, G. (1969). The metropolitan mental live en Sennet, R. comp. Classic Essays on 
cities. Nueva york: Appleton- Century- Crofts, pp. 47-60. 
– SUTTLES, G. (1970). Friendship as a social institution, en McCall, G. J. ; McCall, S. B. ; 
Denizin, N.K.; Suttles, G. y Kurt, S. B. comps. Social Relationships, Chicago: Aldine. Pp 
95-135. 
– TÖNNIES, F. 1887 (1957). Community and Society. Nueva York: Harper Torchbooks. 
 
Reseña Curricular de la autoría 
Antonio M. Pérez  Flores,   es Doctor en Sociología y Premio Extraordinario al rendimiento 
académico por la Universidad Pablo de Olavide 2007. Diplomado en Trabajo Social y Técnico 
Superior en Actividades Físicas y Deportivas. Doctor en Sociología por la Universidad Pablo de 
Olavide con la tesis “Usos y Significados del Deporte en la España Contemporánea. La amistad 
en los modelos de práctica deportiva”. Ha participado en proyectos competitivos de 
investigación I+D en Sociología del Deporte. Posee publicaciones en el campo de la Sociología 
del Deporte y de la Alimentación. Ha recibido formación especializada en Metodología 
Cuantitativa y Cualitativa en Investigación Social.  Actualmente trabaja como docente en el 
Departamento de Sociología de la Universidad Pablo de Olavide, es profesor tutor en la 
facultad de Ciencia Política y la facultad de Sociología en la Universidad Nacional de 
Educación a distancia (UNED) y Coordinador del Máster de Investigación Social y Estudios de 
Mercado Aplicados al Deporte. 
José Carlos Malagón Siria, es Diplomado Universitario en Trabajo Social. 1991-1994. Experto 
Universitario en Consumo.1998. Master Oficial Universitario en “Educación para el desarrollo. 
Sensibilización Social y Cultura de Paz”. 2010-2011. Master Oficial Universitario en 
“Gerontología y Dirección y Gestión de Centros Gerontológicos”.2011-2012.Profesor asociado 
en la Escuela Universitaria de Trabajo Social 1999-2003.Profesor Titular de Escuela 
Universitaria (BOE de 17 de mayo de 2003). Coautor del artículo “La atención del mayor en 
situación de alto riesgo: el apoyo social a través de los grupos de autoayuda”; publicado en la 
revista REDES de la Diputación Provincial de Huelva.nº4 Marzo1999. Coautor de varios libros y 
artículos en la disciplina del Trabajo Social. 
Víctor M. Muñoz Sánchez, es Licenciado en Ciencias Políticas y Sociología (Especialidad 
Sociología) Universidad: Granada. Facultad: Facultad Ciencias Políticas y Sociología. (1996-
2001). Doctor en Sociología por la Universidad Pablo de Olavide con la tesis Economía, 
ecología y cambio social en un entorno rural. Arroz y arroceros en la provincia de 
Sevilla. Sobresaliente Cum Laude. Octubre 2007. Profesor Contratado Doctor en la 







INTERVENCIÓN SOCIAL Y TECHO DE CRISTAL. 
INNOVAR DESDE SERVICIOS SOCIALES 
Línea Temática: 4. Educación y Sociedad: Innovaciones en el siglo XXI 
 
Cordero Martín, Guadalupe 
Departamento Trabajo Social y Servicios Sociales. Facultad Ciencias Sociales. Universidad 
Pablo de Olavide. Carretera de Utrera Km 1. 41013, Sevilla, España.  E-mail: gcormar@upo.es 
Garrido Reina, Paloma 
Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales. Facultad Ciencias Sociales. Universidad 
Pablo de Olavide. Carretera de Utrera Km 1. 41013, Sevilla, España. E-mail: 
palomagare@gmail.com // pgarrei@upo.es  
 
Resumen: En las últimas décadas, se ha venido exigiendo la participación de las mujeres en 
ámbitos tradicionalmente dominados por hombres. A la consecución de estos importantísimos 
logros han contribuido en gran medida los organismos específicos de atención a la mujer y las 
acciones orientadas a conseguir la igualdad de oportunidades entre ambos sexos. No obstante 
encontramos que, tras más de tres décadas de implementación de Políticas Sociales en este 
sentido y sus correspondientes acciones positivas, seguimos encontrando relevantes 
desigualdades. Ni el nivel formativo ni la participación de las mujeres en el mercado laboral ha 
supuesto un incremento acorde en los puestos de responsabilidad, donde se toman las 
decisiones, lo que se ha llamado techo de cristal, represar el talento femenino en las escalas 
medias e inferiores de cualquier actividad. Fenómeno que tiene lugar cuando las mujeres 
tienen la formación necesaria para alcanzar puestos altos y sin embargo se sigue manteniendo 
la anterior estructura. El reconocimiento del trabajo de las mujeres en los espacios de entidad 
pública incide sobre su publicidad y por tanto sobre su valor, lo que atañe finalmente a su 
propia visibilidad. 








Tradicionalmente las mujeres han vivido en una posición de desigualdad en planos como el 
Social,  Laboral, Económico o de Participación. Sin embargo, en los últimos tiempos se han 
puesto en marcha mecanismos de acción para modificar estas diferencias. Dichas acciones se 
han basado en nuestro ordenamiento jurídico, en el que se recoge la protección social de todos 
los españoles y españolas, manifestándose así la igualdad de derechos sin discriminación por 
sexo. Específicamente lo encontramos en los artículos 9.2 y 14 de la Constitución Española de 
1978. A ello, hay que añadir que, en nuestra realidad y a partir de 1986 fecha de la adhesión de 
España a la Comunidad Económica Europea, se aceptan e incorporan a nuestro ordenamiento 
jurídico las diferentes directivas referentes al principio de igualdad. 
Nuestro principal objetivo en este trabajo es acercarnos a la realidad actual donde las mujeres 
siguen sin estar representadas en los puestos de dirección y de responsabilidad, mediante la 
identificación de la composición de los órganos gestores y ejecutores en algunos escenarios de 
gran relevancia, así como de las relaciones genéricas de poder en el contexto institucional 
como espacio formalmente constituido. 
2. Políticas de Acción Positivas 
Iniciamos este apartado con una aproximación a lo que han constituido los ejes  prioritarios de 
la Política Social ejecutada por la Unión Europea en este ámbito, especialmente deteniéndonos 
en las Iniciativas Comunitarias, ya que sus contenidos están en relación con los colectivos 
potencialmente beneficiarios de los Servicios Sociales. Así exponemos un esbozo de estas 
acciones donde el fin primordial que se persigue es abordar estas medidas como una acción 
complementaria a las actuaciones generales de los Servicios Sociales. 
A pesar que la Comunidad Económica Europea en su nacimiento perseguía unos fines 
puramente económicos, el Tratado Fundacional de la Comunidad Económica Europea (1957) 
contempló objetivos tan concretos como “conseguir mediante una acción conjunta el progreso 
económico y social de los distintos países que formaban parte” y  el Bienestar Social era un 
objetivo central, entendiendo por tal “la mejora constante de las condiciones de vida y empleo 
de sus pueblos”. De esta forma, encontramos que desde la entrada de España en la Unión 
Europea todas las actuaciones en materia social tienen como referente este marco comunitario. 
No obstante y respecto a estos compromisos de la Política Social, nos situamos en un marco 
difuso ya que no queda definido con claridad la existencia de una política comunitaria en el 
terreno social. En la práctica ha predominado el denominado Principio de Subsidiariedad,  por 
el que tiene prioridad en la aplicación, aquellas políticas más próximas a la ciudadanía y a la 
realidad a intervenir, con el fin de que ejecute la acción la Administración más cercana.  
En la práctica, las actuaciones sociales abordadas han tenido como eje común el empleo, y 
entre los acuerdos establecidos en materia social destaca la Carta Social de los Derechos 
Fundamentales de los Trabajadores, adoptada en 1989. En esta carta se establece un marco 
de doce principios fundamentales que guíen la acción social de los Estados firmantes y 
establece los grandes principios sobre los que se basa el modelo europeo de derecho laboral 
(Comisión Europea, 1989). Entre estos principios fundamentales, señalamos el siguiente: 
Derecho a la igualdad de trato entre hombres y mujeres. Principio que lleva implícito la igualdad 
de salario entre ambos sexos, el acceso a la educación, a la protección social, a la profesión, y 




principio, la difusión de información y acciones de sensibilización han tenido una especial 
consideración.  
La Iniciativa Empleo NOW, implementada en las dos últimas décadas, partió de la idea de ser 
las mujeres las más afectadas por el desempleo y de que existía un alto porcentaje con un 
empleo precario, ya sea por estar mal remunerado o por ser a tiempo parcial. Así pues, el 
capítulo de esta Iniciativa Comunitaria de Empleo y Recursos Humanos promovió desde sus 
inicios en 1991 acciones positivas a favor de la igualdad de oportunidades, constituyendo un 
referente de indudable valor. Sus objetivos prioritarios se orientaron a reducir el desempleo 
entre las mujeres, y especialmente a mejorar la posición de aquellas que ya estuvieran 
integradas en el mercado laboral a través de la promoción de la igualdad de oportunidades, del 
empleo y de la participación y decisión, pretendiendo equiparar las opciones frente a sus 
compañeros. 
En el ámbito de acción de las políticas de igualdad, encontramos que los distintos planes de 
igualdad de oportunidades han incluido áreas de actuación en las que la situación de las 
mujeres era deficitaria, las más comunes hacen referencia al ordenamiento jurídico, la 
formación, empleo, salud, participación, toma de decisiones y exclusión. No obstante, en un 
primer momento no estuvieron claros contenido y orientación de dichos planes. Fijándonos en 
alguna de las áreas encontramos que el II Plan de Igualdad, aprobado para su implementación 
en los años 1993 a 1995, incluía las áreas de Participación Social y Política y, por otro lado, 
Acceso a los puestos de decisión. Con posterioridad, el tercer Plan de Igualdad (1997-2000) 
denominó al área Poder y Toma de Decisiones, y finalmente el IV Plan de Igualdad (2001-
2006), la denominó Participación. No cabe duda que esta indefinición en enunciados y, por lo 
tanto, en el desarrollo de actuaciones concretas han podido influir en los resultados obtenidos. 
2.1 Una Red de Recursos específica en Servicios Sociales 
A nivel general, desde el comienzo de la puesta en marcha de estas políticas de acción 
positivas, una serie de servicios iniciaron su implementación y desarrollo, de esta forma en la 
actualidad encontramos una red de recursos consolidada en la que se ofrece una amplia gama 
de servicios y prestaciones dispuestos para atender a mujeres y paliar los distintos déficits que 
se suelen dar en su situación, entre todos ellos hay que destacar: 
– Centros de la Mujer. Centros de referencia para estas políticas en cada una de las 
provincias andaluzas, en los que se ofertan servicios específicos para atender las 
demandas de mujeres. Prestan atención directa asistencial e integral en aspectos 
jurídicos, psicológicos, laborales y sociales. Reciben la recepción y posterior canalización 
de todo tipo de denuncias sobre las distintas formas de discriminación que pueden sufrir 
por el hecho de ser mujeres. 
– Centros Municipales de Información a la Mujer. Constituyen la red básica  de atención en 
los que se realiza una intervención global a las mujeres promoviendo información y  
asesoramiento generalizado sobre los derechos y recursos sociales  disponibles. 
Igualmente realizan actividades de sensibilización y fomento de la participación en los 
ámbitos comunitarios.  
– Puntos de Información a la mujer. Son dispositivos que dependen del Instituto Andaluz de 
la Mujer (IAM) y persiguen aproximar la atención, ofrecen servicios de carácter general a 





– Por último, hemos de destacar los recursos y acciones concebidas para atender la 
violencia contra las mujeres como construcción cultural hegemónica, por parte del hombre 
hacia la mujer, fundamentada en la falsa superioridad de uno frente a otra. Sus acciones 
se iniciaron desde el año 1998 en que el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales aprobó 
por primera vez un Plan de Acción, que se llamó “Contra la Violencia Doméstica” (Plan 
organizado en torno a las áreas de Sensibilización y Prevención, Educación y Formación, 
Recursos Sociales, Sanidad, Legislación, Práctica Jurídica  e Investigación). 
No nos queda ninguna duda que consolidar esta red de recursos específicos ha constituido un 
gran avance en la disminución de las desigualdades y que son imprescindibles en la 
intervención,  dada la cobertura que ofrecen en la actualidad a las distintas situaciones, 
carencias, necesidades y problemas diversos que con frecuencia presentan las mujeres a 
pesar de los grandes avances conseguidos. 
2.2  Techo de Cristal y Acciones innovadoras. 
Observamos que a partir de 1975, tras la aprobación de los Planes de Acción Social, la 
Comunidad Europea fue determinando y ampliando progresivamente el ámbito de aplicación 
del principio de igualdad. Y en concreto, en los inicios de la década de los 80 del pasado siglo 
es cuando la Comunidad avanza y se compromete con la igualdad de las mujeres frente a los 
hombres, concretándose este avance en varios Programas Comunitarios para la Igualdad de 
Oportunidades de la Mujer. El periodo entre los años 1975 a 1985 se consideró el Decenio de 
las Naciones Unidas para la Mujer, y este reconocimiento dio lugar al inicio de políticas de 
acciones positivas y un gran avance en el conocimiento amplio y documentado de la situación 
social de las mujeres, evidenciando las carencias más usuales y por ello identificando los 
ámbitos prioritarios sobre los que intervenir.  
No queda ninguna duda que los  Planes Comunitarios para la Igualdad han sido las bases para 
promocionar y avanzar en la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres  y a su vez  
han constituido un instrumento central en la orientación de las acciones desarrolladas en 
nuestro contexto más inmediato y han sido la base para la redacción de los diferentes Planes 
nacionales y autonómicos. 
El Principio de Igualdad reconocido por las disposiciones del artículo 119 del Tratado de Roma 
y las diferentes Directivas sobre la igualdad de trato han constituido la base jurídica para  la 
implementación de acciones orientadas a promover y a respetar la igualdad de trato entre 
mujeres y hombres. En general han sido la base para obtener un importante avance en los 
logros conseguidos por estos programas comunitarios. Destacamos algunos de los ámbitos de 
acción:  
– Avances en el ordenamiento jurídico. 
– Creación de puestos de trabajo. 
– Educación de personas adultas. 
– Formación y cualificación profesional. 
– Creación y desarrollo de sistemas de formación, orientación y asesoramiento. 
– Inserción profesional después de un periodo de paro. 
– Orientación empresarial y creación de pequeñas empresas y cooperativas. 
– Acciones de sensibilización. 




Todo ello permitió el inicio de acciones innovadores, sin embargo, según los resultados 
observamos cómo estos principios innovadores se han aplicado en una mínima proporción, y 
por el contrario han permanecido las prácticas más tradicionales y consolidadas a través del 
tiempo, repercutiendo en gran medida en los resultados obtenidos, originando grandes 
diferencias entre hombres y mujeres comparativamente. Como hemos mencionado, a pesar de 
todos los logros conseguidos hasta el momento, según datos actuales de referencia se 
mantienen las diferencias y existen ámbitos en los que las desigualdades siguen siendo 
especialmente relevantes. De esta forma, podemos seguir constatando la desigual 
representación existente de mujeres en órganos y cargos de responsabilidad, contribuyendo 
así al fomento de un techo de cristal que dificulta la inclusión de mujeres en los estratos más 
altos y tiende a invisibilizar su presencia de forma general.  
A continuación, expondremos algunos resultados de los últimos años referido a la participación 
de mujeres y hombres en altos puestos de distintos organismos. En primer lugar destacamos el 
Órgano de Dirección de las Empresas del Ibex 35. Si en 2007 el porcentaje de mujeres en las 
35 empresas con más liquidez que cotizan en la Bolsa Española era de 4,29%, cinco años 
después, en el 2012, el sector femenino rozaba algo menos del 11,6%. Otro de los ejemplos 
más visible podría referirse a la participación de mujeres en cargos ejecutivos de los principales 
partidos políticos de España. Para ello comparamos los datos del PP y PSOE en los últimos 
años. Ambos carecen de mujeres a cargo de la presidencia. El Partido Popular desde 2009 
concede el puesto de Secretaría General a una mujer. Sin embargo, no es hasta 2011 cuando 
vemos a una Vicesecretaria General en el Partido Socialista (tercer puesto de mayor 
responsabilidad después de la Presidencia y la Secretaría General de un partido). 
Como vemos, la promoción y difusión de las mujeres se ve influida por los órganos directivos. 
Esta influencia está fuertemente vinculada a normas determinadas por el modelo cultural 
androcéntrico que rige aun en la actualidad. Preceptos que se basan en las relaciones 
genéricas de poder, en las cuales el hombre está en la cúspide de la pirámide figurada, y la 
mujer sigue atrapada en un suelo pegajoso que les impide conquistar la cumbre. 
Se podría utilizar la misma pregunta retórica que Linda Nochlin se hacía en 1971, ¿Por qué no 
hay grandes mujeres artistas?, y extenderse a otros ámbitos: ¿por qué no hay grandes mujeres 
directoras de cine?, ¿por qué no hay grandes mujeres líderes de partidos políticos?, o ¿por qué 
no hay grandes mujeres en los órganos de dirección de las 35 empresas más potentes a nivel 
mundial? Todas estas cuestiones vienen a dilucidar una cuestión de Poder. 
Se ha avanzado, no obstante es necesario continuar innovando en las prácticas y las 
directrices que las orientan. Modificar estas prácticas según carencias y resultados finales e 
innovar en las acciones sigue siendo la asignatura pendiente de las Políticas Sociales. El siglo 
XXI debe ser el siglo capaz de superar inercias y limitaciones en este campo, de este modo, 
adaptar las acciones a implementar en cuanto a las exigencias de la sociedad, innovando y 
ofreciendo respuestas definidas por las condiciones, carencias, problemas sociales y en 
general, condicionantes que actúan negativamente en su desarrollo. Innovar bajo los 
parámetros de acciones que busquen la inclusión, la interdisciplinariedad y la integralidad. 
3. Conclusiones 
Destacar la importancia de la puesta en marcha de la Políticas de Igualdad de Oportunidades 
para la Mujer, ya que éstas han permitido conocer cuál es la situación real de las mujeres que 




de las necesidades específicas, introducir indicadores de evaluación en el tratamiento de 
dichas problemáticas, y  actuar como correctivo a las diferentes deficiencias.  
Poner en evidencia, la necesidad de coordinación y complementariedad en la intervención de 
las diferentes administraciones implicadas y de otros agentes sociales que implementan 
acciones relevantes en este ámbito. 
Insistir en que los diferentes programas sociales implementados como fórmulas para incidir en 
la detención de procesos de marginación, violencia y pobreza que sufren las mujeres deben ser 
innovadores, y asimismo, adaptarse a la situación de partida, teniendo en cuenta la situación 
real de las mujeres.  
Romper con la inercia de las prácticas cotidianas y adaptar éstas a las realidades concretas de 
población, carencias, demandas, etcétera. Sólo innovando en el desarrollo de estas prácticas 
modificando las ya existentes, se obtendrán unos resultados diferentes más eficaces y 
eficientes. 
Se constata la existencia de un techo de cristal que frena la presencia femenina en puestos 
directivos y de responsabilidad, ya sea en la Administración pública como en las empresas del 
sector privado. Esta barrera influye en cuestiones derivadas directamente de dichos puestos 
como son el salario, la valoración y el reconocimiento social, y por ende, al mantenimiento de 
las relaciones hegemónicas de poder. 
En resumen y para concretar, es necesario favorecer la participación de toda la ciudadanía 
para propiciar una verdadera democracia donde mujeres y hombres intervengan en las 
decisiones que les atañen directamente. Si la mitad de la población está excluida de los 
puestos de responsabilidad donde se toman las decisiones, copados en su mayoría por 
varones, estaremos coartando la idea misma de la democracia. Por tanto, se debe apoyar la 
presencia equitativa en la totalidad de los ámbitos, y en concreto, apoyar una participación 
igualitaria en los procesos de toma de decisiones. 
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Resumen: La realidad contemporánea está inmersa en una actualidad de constante cambio, 
donde todas las estructuras de organización del conocimiento están sujetas a ese mismo 
estado de devenir. Es vital concebir y abordar estas transformaciones para poder contextualizar 
nuestro presente, por ello, como profesionales de la educación, debemos enfocar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva amplia de miras, que se preste a esta 
evolución progresiva que experimentamos en todos los ámbitos. En este artículo se reflexiona, 
de forma general, acerca de cómo la Educación Artística nos puede mostrar el camino más 
próximo hacia el entendimiento de nuestra propia realidad. 
















1. Análisis conciso de la realidad 
Vivimos en una actualidad abierta al cambio, progresiva y variable, definida, principalmente, por 
constantes movimientos, -culturales, sociales, políticos y económicos-, y un crecimiento 
continuo de soportes, tecnologías y técnicas que repercuten en nuestras formas de 
entendimiento, sin olvidar la incesante presencia de los medios de comunicación.  
Esta realidad se manifiesta directamente en las formas de pensamiento y de organización de la 
sociedad (entendamos como sociedad la totalidad del grupo humano que convivimos en un 
mismo contexto global), es decir, todos nuestros conceptos se mueven y estructuran acorde a 
estas persistentes transformaciones. Este estado de transición permanente influye en todos los 
ámbitos de nuestras vidas y nos convierte en grupos de personas más heterogéneos, si cabe.  
Es primordial acometer esta condición en el terreno educativo. Por ello, en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, debemos continuar avanzando, en armonía, con esta actualidad de la 
que formamos parte y ampliar, así, los modos de pensar, de mirar y de conocer de todo el 
componente humano que interviene (estudiantes-profesores-profesoras); en definitiva, de 
nuestra sociedad.  
1.1. Contextualización general de la realidad desde la Educación 
Nos encontramos ante un período de proliferación, en el que resurgen otros lenguajes y 
configuraciones, otros discursos simbólicos y reflexivos, producto de las nuevas formas de 
comunicación y los nuevos formatos, donde la población ya interactúa y evoluciona de manera 
diferente. 
Es lógico que, como docentes, queramos dar vida a una educación de calidad que responda a 
la realidad que nos define como sociedad. Entendiendo esto, es de gran importancia que 
apostemos por la inclusión de nuevas narrativas en educación y que pongamos en marcha 
prácticas didácticas creativas e innovadoras, al servicio de toda la comunidad, donde todo el 
grupo humano (discentes, docentes) tenga cabida, estableciendo otros esquemas de desarrollo 
cognitivo y estrategias que reconozcan la unidad y diversidad de cada persona, y que nos 
preparen para vivir en sociedad. 
Para introducir estas nuevas prácticas, es fundamental abrir otras vías de comunicación en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, es decir, incorporar nuevos discursos que aborden la 
multiplicidad conceptual y cultural que existe en nuestra actualidad, y que, además, se nutran 
del diálogo, y se desarrollen con el apoyo de la gran variedad de fuentes de información 
existentes y las nuevas tecnologías.  
2. Una brújula perfecta para situarnos: la Educación Artística 
Distanciada de la simplicidad conceptual que todavía se le otorga, la Educación Artística se 
caracteriza por tener una estructura mucho más compleja, ya que incorpora una importante 
carga de conceptos, criterios y argumentos que nos permiten comprender el mundo y dialogar 
con mayor profundidad sobre el entramado de significados que nos envuelve. El conocimiento 
artístico requiere la utilización de estrategias intelectuales, como el análisis, el planteamiento, la 
planificación, la resolución de problemas, la evidenciación de resultados formales..., y nos aleja 
de seguir descontextualizando nuestra realidad a través de construcciones que dan sentido a 
nuestra vida. Nos abre una puerta hacia el descubrimiento de un sinfín de ideas y nos posibilita  




De forma más concreta, su labor consiste en desarrollar propuestas, herramientas y recursos 
que favorezcan nuestras habilidades básicas -el pensamiento crítico y la reflexión, la resolución 
de problemas, el trabajo colaborativo, el intercambio de informaciones y opiniones, la 
creatividad y la innovación-, y dar a conocer buenas prácticas que las potencien. Instituye “un 
espacio para la creación y la comunicación, un ámbito para el florecimiento de la diversidad, 
que hace posible la indagación y la interpretación relativas a lo existente” (Novo, 2002, p. 55). 
Además, tiene un papel influyente en el desarrollo social del individuo. Como plantea Díez 
(2005) en la hipótesis de su tesis, “es posible establecer una relación entre la Educación 
Artística y el desarrollo humano, debido a que comparten ámbitos identitarios, que hacen 
posibles campos de acción conjuntos. Visibilizar y conceptualizar las características de esta 
relación, abre un camino muy beneficioso para ambas realidades” (p. 18). 
Otra particularidad que no podemos pasar por alto es que, principalmente, nos muestra el 
entramado que compone la realidad en la que vivimos a través de las Artes y Cultura Visuales, 
que es un fenómeno cultural global que define nuestra actualidad y que se fundamenta en la 
observación, la interpretación y el progreso de la concepción que tenemos del mundo a partir 
de las representaciones visuales.  
De acuerdo con Moreno (2010), tomando en consideración las imágenes, la contemporaneidad 
viene fijada por la comprensión de la Cultura Visual, donde la proliferación de lo visual en el 
mundo contemporáneo es identidad de una cultural global que nos define y que nos somete al 
estudio, conocimiento y explicación de nuestra coetaneidad de manera crítica. 
2.1. Una coordenada esencial: la Cultura Visual 
La gran variedad de fenómenos y acontecimientos visuales definen nuestra realidad, y esto 
hace que las imágenes conformen el principal agente educativo en nuestros días, hecho que 
debería definirse y progresar en la educación actual. 
A raíz de la obra de Hernández (2010), debemos abordar una Educación Artística para la 
comprensión de nuestro contexto. Esto no es otra cosa que comprender lo que quieren decir 
las imágenes.  
Esencialmente, las construcciones visuales son las que definen nuestra sociedad actual y dan 
sentido a nuestro mundo y a nuestras formas de entender. Abordar este hecho como una 
narrativa inédita, no es tanto cuestión de acercarse a las producciones visuales u obras 
artísticas de diferentes lugares o épocas, sino que es tratar de darle significado a las cosas a 
partir de la vida que nos rodea. En definitiva, “es el conjunto de productos visuales que pueblan 
nuestra cotidianidad y dan origen a la identidad del individuo contemporáneo” (Acaso, 2006, 
pp.18-19). 
Las Artes y Cultura Visuales nos muestran quiénes y cómo somos los seres humanos, de 
manera individual y en sociedad, y nos permite conocer los significados que nos envuelven, día 
a día, en el gran entramado de fenómenos y acontecimientos que definen nuestra realidad. En 
este sentido, entendemos que esta disciplina, se nutre de la experiencia vital de las personas, 
función más que representativa para atender a la diversidad y ser coherentes con nuestra 
actualidad. Aprendemos, sin duda, a concebir el valor e importancia de los términos 





Sin embargo, debemos tener en cuenta el significado que los sujetos le concedemos a las 
representaciones visuales.  
“Se nos dice que vivimos en un mundo donde tanto el conocimiento, como 
muchas formas de entretenimiento, son visualmente elaboradas, y donde 
lo que vemos es tan importante, si no más, que lo que escuchamos o 
leemos. Hoy se habla con preocupación del incremento de “analfabetos 
visuales” y se oyen voces que reclaman reestructurar la escuela y las 
universidades, de manera que pueda aprenderse una gramática visual de 
la misma forma que se comprenden textos, números y moléculas” 
(Hernández, 2001, p.2).  
No podemos pasar por alto lo que, culturalmente, evocan las imágenes, es decir, las 
consecuencias que tienen en la sociedad y en las formas de mirar, pensar, conocer e 
interpretar. Es indispensable que entendamos las imágenes, pues la construcción de la 
identidad se puede encontrar afectada por la manera en que los individuos se valen de los 
conceptos y recursos de su entorno socio-cultural para interpretarla.  
Éstas pueden vulnerar las nociones que tenemos sobre nosotros mismos y sobre el universo 
visual que nos rodea y del cual formamos parte. Es cierto que, si no conocemos bien su 
lenguaje y aprendemos a descodificarlo, podemos llegar a crear una “hiperrealidad” o mundo 
paralelo, por ello “resulta necesario aclarar que las imágenes son representaciones y no la 
realidad en sí misma” (Acaso, 2009, p.20).  
Llegar a un nivel más profundo de entendimiento del lenguaje visual es afrontar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje con la inserción de nuevas narrativas que aborden nuestra cultura 
visual. Esto implica preguntarnos qué nos quieren decir las imágenes y entender qué nos están 
transmitiendo. 
2.2. La creatividad siempre presente en nuestro camino 
Al hilo de lo anterior, es necesario esclarecer que, a pesar de que se haya encasillado la 
Educación Artística como una asignatura relacionada con el dibujo y el coloreado, alejada de 
abordar simplemente ese hecho, trabaja además “el conocimiento, el proceso y la creatividad, 
alejándonos del marco de las manualidades y posicionándose dentro de la contemporaneidad, 
demostrando que para desarrollar las Artes Visuales no es necesario más que tiempo, buenas 
ideas y formatos interesantes” (Acaso, 2014). 
Centrándonos un poco más en la articulación de las ideas, no podemos pasar por alto la labor 
de la creatividad. “El proceso creativo dentro del aprendizaje artístico es un proceso intelectual 
cuyo resultado es la producción de ideas” (Díez, 2009, p.133).  
La creatividad comprende multitud de aspectos importantes; desde el tratamiento de la 
información, a la producción y manifestación de ideas, pasando por la resolución de problemas; 
por consiguiente, en el intercambio enseñanza-aprendizaje, es un componente esencial y está 
estrechamente vinculado al desarrollo humano, en su individualidad y colectividad. Sin olvidar 
que es de gran relevancia en la mejora de la calidad del individuo, ya que impulsa las 





Debe mirarse desde una perspectiva comunitaria y tener presente que es el grupo humano, 
completo, considerando a cada una y cada uno en su particularidad, el que conforma los 
procesos de intercambio de enseñanza-aprendizaje y sus claves de representación, variadas y 
diversas. Dicho de forma algo descomedida, muchas cabezas pensantes van más allá que una sola. 
De acuerdo con Cembranos (1997), “no podemos hablar de creatividad sin tener en cuenta la 
diversidad”. “Necesita de la pluralidad de cerebros que, conscientemente o no, intervienen en la 
producción de soluciones diferentes” (p.63). En nuestro contexto social y cultural, la creatividad 
debe servir para resolver necesidades humanas y también problemas o carencias que nos 
afectan individual y colectivamente. 
Si seguimos la línea de este mismo autor, teniendo en mente que formamos parte, como 
hemos comentado, de una sociedad dinámica, expuesta al cambio, y que esta situación nos 
emplaza, directamente, en términos de educación, en un contexto abierto, donde conformamos 
un grupo humano cada vez más plural y heterogéneo, y con gran divergencia en aspectos que 
van desde la apariencia exterior hasta los valores internos, es primordial que atendamos a esta 
diversidad, desde el respeto y el reconocimiento mutuo.  
A fin de cuentas, la creatividad es la producción y manifestación de diferencias, que evoca la 
autonomía personal, pero también la participación y, desde una educación de las Artes y 
Cultura Visuales, se ha de concebir como una forma de producir y distribuir cultura para la 
transformación social (Rodrigo, 2007). 
3. Conclusiones 
Todos nuestros esquemas y conceptos están sujetos al cambio y a la evolución, en 
consonancia con los movimientos sociales, políticos, económicos, etc., que tienen lugar en el 
día a día de manera progresiva, y con las estructuras visuales que definen nuestra actualidad. 
La Educación debe evolucionar conforme a la realidad cultural y social del presente, alejarse de 
las viejas prácticas completamente desfasadas y apostar por la contextualización de la realidad 
a través de la Educación Artística o, lo que lo definiría de manera más próxima según mi 
concepción personal, desde las Artes y Cultura Visuales. 
Nuestra responsabilidad como docentes debe estar ligada a un trabajo comprometido, que 
atienda a la diversidad existente en nuestra sociedad, en el que incentivemos el crecimiento 
personal, social e intelectual, fomentando el progreso de las competencias que necesitamos 
todas las personas, sin exclusiones, para comprender nuestra realidad y participar, con 
autonomía, en la vida social. Esto supondría, desde esta disciplina, una cooperación para el 
desarrollo comunitario y una mejora en la calidad de vida de cada uno y cada una. Desde esta 
concepción, es crucial desarrollar una educación que valore y respete las diferencias, 
reconociéndolas como oportunidades y que faciliten el crecimiento personal y social. 
De este modo, compartiendo la visión de Hernández en mi reflexión, si enfocamos las Artes y 
Cultura Visuales de forma crítica, podemos destacar aspectos primordiales en el desarrollo 
humano. Por un lado, vincular experiencias del aprendizaje con problemas de investigación e 
indagación, aprender a fundamentar las interpretaciones a cargo de un análisis crítico, 
relacionarnos con las manifestaciones visuales y conocer qué papel juega en la construcción 
de subjetividades. Por otro, asumir nuevos retos y desafíos, favorecer el aprendizaje a lo largo 
de la vida y un pensamiento que mira hacia fuera, basándonos en el desarrollo de destrezas y 




Asimismo, es imprescindible abordar prácticas novedosas para ir acorde con nuestra realidad 
en el feedback enseñanza-aprendizaje. Fundamentalmente, es necesario que las nuevas 
narrativas y las buenas prácticas estén enfocadas a una comprensión crítica y performativa de 
las Artes y Cultura Visuales, ya que las construcciones visuales son las que definen nuestra 
sociedad actual y dan sentido a nuestra sustentividad y a nuestras formas de aprehender.  
Percibir el mundo que nos rodea, su entendimiento; descubrir el patrimonio cultural y 
desarrollar un pensamiento reflexivo, crítico y creativo... La Educación Artística nos ayuda a 
entender el pasado, nos hace cuestionarnos y repensar el presente, y nos prepara para 
acometer el futuro.  
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Resumen: Esta comunicación forma parte de una investigación centrada en la evaluación 
educativa de la competencia de Aprender cómo Aprender4. Uno de los propósitos del estudio 
ha sido analizar el potencial de las evaluaciones externas y diagnósticas para estimar el grado 
de adquisición de las competencias básicas por parte de los estudiantes. Aquí ofrecemos los 
hallazgos más sobresalientes de la investigación sobre las pruebas en el área específica de 
Ciencias, definida como ‘Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico y 
natural’. Tomando como matriz seis capacidades científicas (reproducción, aplicación, reflexión, 
transferencia, heurística y argumentación), se concluye que estas pruebas demandan 
principalmente capacidades científicas de baja complejidad (reproducción y aplicación), con 
escasa presencia de capacidades de orden superior, lo cual sometemos a discusión en el 
último apartado. También en este último apartado, se realiza una valoración de la distancia 
existente entre el concepto global de competencia propuesto en el informe DeSeCo (OCDE), el 
propio marco conceptual de las pruebas de Evaluación Diagnóstica de Andalucía, y lo que 
realmente parecen evaluar las pruebas a la luz de los resultados obtenidos.  
 Palabras Clave: Evaluación externa; Evaluación Diagnóstica; competencias básicas; 
competencia científica; aprender cómo aprender. 
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El propósito general del proyecto en el que se enmarca la investigación ha sido en identificar el 
grado de adquisición de competencias de orden superior o de segundo orden (Hargreaves, 
2005) por parte de los estudiantes. A partir de este marco general, y teniendo en cuenta la 
preocupación internacional y nacional que la evaluación de competencias viene despertando 
en la última década (Consejos Europeos de Lisboa, 2000; Estocolmo, 2001; Barcelona, 2002; 
Conferencia de Educación en España. MEC, 2007), definimos como objetivo estudiar y valorar 
en qué medida las pruebas de PISA constituyen una herramienta valiosa para evaluar 
competencias (Hernández, 2006; Gil y Vílchez, 2006; Gallardo, M. et al., 2011; Yus, R. et al., 
2013;). Posteriormente el análisis se amplió al estudio de las pruebas de Evaluación de 
Diagnóstico en Andalucía (EDA). En esta comunicación, se presentan los hallazgos más 
relevantes derivados del análisis de la EDA en relación a la “Competencia en el conocimiento y 
la interacción con el mundo físico” (CMFN). Contextualizaremos la evolución reciente de esta 
clase de evaluaciones para, posteriormente, detallar tanto el proceso seguido para el análisis 
de las pruebas, como los principales hallazgos; relacionados estos con las posibilidades y 
limitaciones de las pruebas y algunos dilemas en relación a la concepción de competencia. 
Contexto internacional de la evaluación externa 
En la última década, las transformaciones en las economías mundiales, unidas a los cambios 
que las TIC han introducido en la vida productiva y cotidiana, vienen configurando un contexto 
denominado Globalización. Este contexto macro ha ido reclamando un debate alrededor de las 
necesidades educativas y formativas de los Estados, a la luz de las nuevas condiciones 
sociales y económicas, lo que ha empujado a los estados a tratar de mejorar los sistemas 
educativos según principios de Calidad, Accesibilidad y Flexibilidad (Consejo Europeo de 
Estocolmo, 2001). Una de las iniciativas que se deriva de esta agenda tiene que ver con el 
‘interés’ por los resultados de los sistemas educativos, vehiculado a través de la evaluación 
externa del rendimiento de los estudiantes.  
Según Rodríguez, (2011:206), el interés por estas pruebas tiene que ver con “la posibilidad de 
controlar la educación bajo estándares comparativos entre países que tiene un currículum y 
tradiciones educativas distintas”. Es este propósito, según la autora, el que viene generando el 
desarrollo de mecanismos externos que llevan la evaluación desde los “contenidos 
cognoscitivos del currículum” a la “evaluación de competencias”.  
Por otra parte, y como señalan Pérez y Soto (2011:172-173), existen una serie de riesgos que 
se derivan del uso de evaluaciones externas estandarizadas, y que merece la pena considerar 
a la hora de contextualizar el panorama contemporáneo en política educativa. Se trata de 
posibles desviaciones que tienen que ver con: 
– La tendencia a utilizar de manera normativa, no informativa, los indicadores obtenidos a 
través de test estandarizados. 
– La excesiva especialización del lenguaje utilizada para la difusión de resultados, que 
impide o dificulta su debate crítico.  







Características de las pruebas de Evaluación Diagnóstica en Andalucía (EDA)  
En cuanto a las características que definen el modelo de la EDA, podemos hablar de las 
siguientes:  
– Se trata de un modelo que conjuga una evaluación censal con una aproximación 
muestral sobre un conjunto representativo de centros. Para la evaluación censal el 
propósito formativo está relacionado con “proporcionar a los centros información 
relevante en la que basar las medidas necesarias para superar las diferencias 
existentes entre el nivel competencial que se espera que el alumnado desarrolle y que 
realmente ha alcanzado” (Junta de Andalucía, 2008). Para el caso de la evaluación 
muestral, el propósito formativo es “proporcionar criterios normativos para la valoración 
que haga cada centro y hará posible la elaboración de informes globales de cara a 
informar a la comunidad educativa acerca de los progresos conseguidos por el 
alumnado de los centros andaluces y de las medidas en ellos adoptadas para 
favorecerlos.” (Junta de Andalucía, Opus cit.). La aproximación muestral permite, 
según Benítez (2010:81), “contrastar la objetividad y el rigor de los datos obtenidos en 
la evaluación censal”. 
– Se apoya en el sistema informático Séneca, para agilizar y favorecer la intervención de 
los distintos sectores implicados, y la rapidez en la obtención de la información. 
– Plantean pruebas basadas en evaluación de competencias. Las evaluaciones externas 
se focalizan en los niveles de competencia de los estudiantes, y no en las tasas brutas 
de adquisición de contenidos. 
– Incorporan un cuestionario de contexto; el cual “añade información acerca de los 
factores socioeconómicos y culturales del entorno familiar del alumnado, las 
características y medios de los centros escolares y las características personales del 
alumnado” (Rodríguez, 2011:207). 
La Evaluación de Diagnóstico está diseñada bajo un modelo de “pruebas objetivas” 
caracterizadas por: (i) la ausencia de subjetividad, (ii) la rapidez en su implementación y 
corrección, y (ii) la amplitud de muestra que permite cubrir. Sin embargo, en el propio marco 
teórico de la Junta de Andalucía se reconoce la limitación de este tipo de pruebas para medir 
aprendizajes complejos y profundos. Es por esto que se ha diseñado un modelo basado en 
“situaciones-problema”, el cual permite partir de casos que sirven como base para la 
interrogación, tratando de remitir a situaciones propias de la vida escolar y extraescolar del 
alumnado (Junta de Andalucía, 2008:37). 
CCBB y CMFN 
 
En el citado documento marco sobre la EDA, se recoge la definición de competencia de 







TABLA I. Definición de competencias  
DeSeCo (OCDE, 2000) 
Capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo 
tareas diversas de forma adecuada. Supone la combinación de 
habilidades prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, 
actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de 
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una 
acción eficaz  
Laisner (2000) 
Saber hacer complejo, resultado de la integración, movilización y 
adecuación de capacidades, conocimientos, actitudes y habilidades, 
utilizados eficazmente en situaciones que tengan un carácter 
común.  
Fuente: Elaboración propia a partir de Junta de Andalucía (2008) 
La reflexión acerca de las CCBB forma parte de un debate mayor acerca del curriculum, esto 
es, ante la necesidad de repensar los saberes que merece la pena poner al alcance de los 
estudiantes en el marco de la obligatoriedad, con el propósito de ayudarles a enfrentarse a los 
escenarios sociales contemporáneos (Junta de Andalucía, 2008:25-26). En el caso particular 
de la CMFN, ésta se sitúa en conceptos como “alfabetización científica”, “comprensión pública 
de la ciencia”, “educación CTS”. Para Acevedo, Vázquez y Manassero (2003:81), la 
alfabetización científica como finalidad educativa hunde sus raíces a mediados del Siglo XX, si 
bien en la década de los 90 se produjo una revitalización y una reivindicación de la necesidad 
de abordarla como parte esencial de la educación básica y general de todas las personas. 
El modelo de la EDA define la CMFN como la “capacidad de utilizar el conocimiento científico, 
aplicar la metodología científica y ser consciente del papel que ejercen la ciencia y la 
tecnología en el desarrollo de la sociedad y en medio ambiente (Junta de Andalucía, 2008:56). 
Esta competencia trata de dotar a los ciudadanos y las ciudadanas de los conocimientos, 
destrezas y actitudes básicos para interpretar desde un punto de vista científico, la realidad en 
la que viven, así como participar con sentido crítico y responsable para lograr un mundo más 
justo desde el punto de vista social, más saludable y más sostenible (Junta de Andalucía, Opus 
cit.). 
Descripción del proceso metodológico 
Para operativizar el estudio de las diferentes áreas de evaluación (Ciencias, Matemáticas y 
Lengua), el equipo de investigación se ha dividido en tres comisiones, centrada cada una de 
ellas en un área específica. La Comisión de Ciencias ha estado compuesta por cuatro 
miembros: dos Doctoras en Pedagogía, un investigador predoctoral en formación, y un 
Catedrático de Instituto, Doctor en Ciencias. El trabajo se inició en 2010 con una 1ª fase en la 
que se realizó un análisis documental para conocer las características del modelo de la EDA. 
Posteriormente, se procedió al análisis de las Pruebas correspondientes a los cursos 2008-09 y 
2009-10 para Primaria (4º curso), y Secundaria (2º curso). En total, se han analizado 24 ítems 
de Primaria y Secundaria respectivamente para el año 2008-2009, y 18 en Primaria y 
Secundaria también respectivamente para el año 2009-2010.  
Para el análisis se abordaron 3 dimensiones: (1) Capacidades predominantes; (2) relevancia 





(1) En el análisis de las capacidades predominantes se estimó el grado de presencia de 6 
capacidades científicas en cada actividad, según una escala de 1 a 3 (que va desde “no 
presente” a “muy presente”). Para ello, nos apoyamos en una adaptación de la taxonomía de 
capacidades propuesta por Hopmann, Brinek y Retzl (2007) (Tabla II). 
TABLA II. Capacidades  
REPRODUCCIÓN Repetir de forma mecánica y memorística los conocimientos científicos 
APLICACIÓN Emplear los conocimientos científicos aprendidos previamente a situaciones sencillas y/o conocidas 
COMPRENSIÓN - REFLEXIÓN Entender un fenómeno científico y reflexionar sobre los conocimientos aprendidos en esta área 
2º 
orden 
TRANSFERENCIA Aplicar el conocimiento aprendido a nuevas situaciones, ‘conexionando’ ideas, conceptos o hechos científicos 
HEURÍSTICA 
Diseño de un ‘plan’ para la solución de una situación 
científica, o la descripción de los pasos que son necesarios 
seguir para llegar a dicha solución 
COMUNICACIÓN – 
ARGUMENTACIÓN 
Razonar de forma argumentada para explicar el fenómeno 
científico que se trate, comunicando la conclusión científica 
a la que se llegue a través del lenguaje escrito 
Fuente: Elaboración propia 
 
(2) Respecto a la relevancia del contenido analizamos el grado en que las situaciones-
problema están adecuadamente contextualizadas en el entorno cercano de los estudiantes. En 
el marco de las CCBB y, concretamente para la CMFN, es fundamental que las tareas y 
actividades conecten con los intereses e inquietudes de los estudiantes, tratando de favorecer 
un aprendizaje relevante.  
(3) En relación al formato de las pruebas, prestamos atención tanto al estilo en que se 
presentan y su lenguaje, como al tipo de actividad que demandan en los estudiantes para 
responder a las actividades planteadas. 
Desarrollo del análisis de las pruebas 
(1) Análisis cuantitativo de capacidades predominantes: 
Los ítems de las pruebas de Evaluación de diagnóstico de Ciencias 2008-2009 y 2009-2010, 
de Primaria y Secundaria presentan diferentes tipos de respuesta, el 51,19% son respuestas 
abiertas, el 42,85 son respuestas cerradas, y el 5,95% son respuestas de opción múltiple, en 
esta última modalidad predomina unir con flechas y sopas de letras. Las pautas de corrección 
poseen puntuaciones variadas, que oscilan entre 4 valores, es decir, hay 4 puntuaciones 
dependiendo del tipo de respuesta que ha proporcionado el alumno o la alumna. Las 
capacidades que hemos analizado en cada una de estas pruebas son las recogidas en la Tabla 
II. Los resultados obtenidos en los análisis muestran que las capacidades están presentes en 








GRÁFICO I. Capacidad de Reproducción: 
 
Fuente: Elaboración propia 
En este gráfico se aprecia que el Nivel 0 es el predominante, es decir, esta capacidad no está 
presente en un 56% de los ítems analizados. En un 30% de los casos está muy presente. 









                Fuente: Elaboración propia 
En esta capacidad se aprecia que los valores están más igualados. El análisis de los ítems 
muestra que en un 23% de éstos se aprecia que esta capacidad está muy representada, en un 
25% está representada, en un 18 % está algo representada; hay un 34% de ítems que no la 
contemplan. Esta capacidad se puede apreciar cuando se les solicita a las alumnas y los 
alumnos que apliquen conocimientos científicos aprendidos previamente a situaciones sencillas 
y conocidas. 
GRÁFICO III. Capacidad de compresión/reflexión: 
 
                    Fuente: Elaboración propia 
 
La capacidad comprensión/reflexión está representada en un 79% de los ítems, aunque como 
se puede apreciar en la gráfica anterior en diferentes medidas. El nivel predominante es el 
número 2, es decir, que dicha capacidad está presente pero tampoco de forma muy explícita, 
como sucedería en el 54% de los casos, según se indica. Respecto al nivel 1 se ha apreciado 





GRÁFICO IV. Capacidad de transferencia: 
85%





Fuente: Elaboración propia 
La capacidad de transferencia, como se puede apreciar con claridad, está muy poco presente 
en las pruebas analizadas. En un 6% de los ítems se aprecia en un nivel 1, en un 8% en un 
nivel 2 y en un 1% en un nivel 3.  
GRÁFICO V. Capacidad heurística: 
 
Fuente: Elaboración propia 
Esta capacidad está muy poco presente como bien se puede apreciar tanto en la gráfica como 
en el análisis de frecuencias, simplemente en 2 ítems se aprecia en el nivel 3 y en 1 ítem en el 
nivel 1. 
GRÁFICO VI. Capacidad de comunicación/argumentación: 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
En la gran mayoría de los ítems tampoco se aprecia esta capacidad, y en caso de hacerlo no 
es de forma explícita, sólo en un 8% de los ítems aparece un nivel 3, y en un 14% de los casos 





(2) Relevancia del contenido: 
Como se indicó, las pruebas están elaboradas a partir de casos denominados situaciones-
problema que tratan de contextualizar las actividades planteadas en problemas próximos a la 
realidad de los estudiantes. En el caso de la CFMN resulta de especial relevancia la conexión 
con el contexto próximo, de ahí que fuera una de las dimensiones valoradas como prioritarias 
para el análisis de las pruebas. Esto significa que las actividades deben conectar con los 
intereses o inquietudes del alumnado para permitir que se desarrolle dicho aprendizaje. Por 
tanto, se plantea una dificultad respecto a la relevancia del contenido en las pruebas por las 
limitaciones que las pruebas de lápiz y papel presentan. Con ello no queremos indicar que sea 
imposible en todos los casos, pues, por ejemplo, la utilización de pruebas basadas en sucesos 
o eventos de repercusión mundial, o de fuerte repercusión mediática, ofrecen marcos 
relevantes para la mayoría de los estudiantes, dada la globalización informativa. Igual ocurre 
para pruebas relacionadas con vivencias cotidianas del alumnado como, por ejemplo, la prueba 
“Pulsaciones y actividad física” (Secundaria, 2008-2009), puesto que, entre sus vivencias 
inmediatas, se encuentra haber sentido la aceleración de su propio corazón; o bien, “Accidente 
doméstico” (Secundaria, 2008-2009), pues reproduce un accidente doméstico que puede ser 
común en la vida cotidiana cuando la rotura de un frasco con un alimento automáticamente 
invalida la recuperación del alimento por seguridad.  
Según el análisis cualitativo de las diferentes pruebas, nos encontramos con un contenido que, 
en su mayoría, parece ser poco relevante para el alumnado. No obstante, en el marco de las 
CCBB y, más concretamente, en el ámbito de la CMFN, ciertas pruebas ofrecen una relevancia 
potencial si el fenómeno hubiera sido previamente vivido, como, por ejemplo, la prueba “Los 
Eclipses” (2008-2009, Secundaria), lo que la corta edad de estos estudiantes hace poco 
probable; o bien, si la prueba se situara en un contexto cercano al alumnado, como es el caso 
de “Las estaciones” (Secundaria, 2008-2009), que podría ser más relevante si la explicación se 
realizara en el mismo hemisferio en el que habita el alumnado; otro ejemplo lo encontramos 
“Proyecto de electrificación de centros de salud con energía solar fotovoltaica en Cuba” 
(Secundaria, 2008-2009), no sólo porque el marco geográfico (Cuba) está alejado de sus 
vivencias, sino porque entre ellas es raro que figure el uso de energía solar fotovoltaica; del 
mismo modo, en “SRO (Solución de Hidratación Oral” (Secundaria, 2009-2010), “Los volcanes” 
(Primaria, 2008-2009).  
(3) Formato de las pruebas 
La mayoría de las pruebas presenta un formato sencillo y comprensible. Sin embargo, el 
formato es en ocasiones artificial, recordándonos a ‘actividades’ típicas de libros de texto o a 
preguntas de exámenes tradicionales, lo que podría restar relevancia al contenido de la prueba 
e incluso a provocar una respuesta mecánica de reproducción, como ocurre en “Uso de 
herbicidas” (Secundaria, 2008-2009) o en “Las tres erres” (Primaria, 2008-2009). Este tipo de 
formato se aleja en ocasiones de un abordaje profundo de las CCBB en el sentido ya definido, 
acercándose más a una mera evaluación de ‘conocimientos como información’. 
Nos encontramos con pruebas en las que las capacidades requeridas se relacionan más con 
las de orden inferior, tales como reproducción y aplicación, que con las de orden superior 
(reflexión, transferencia, heurística, argumentación), bien por el formato ‘academicista’ al que 
aludíamos antes, o bien porque ya en el propio enunciado se expone el razonamiento y 
respuesta de la pregunta de forma excesivamente simple para la dimensión y el elemento de 




Detectamos también ciertos ‘incidentes críticos’ derivados de la falta de ‘aprovechamiento’ de 
las pruebas, aplicado en este caso a cuestiones de índole ética o moral, como es el caso de la 
prueba: “Cuando no hay grifos en casa” (Secundaria, 2008-2009). El enunciado habla de los 
problemas de abastecimiento de agua, pero se limita a decir únicamente que muchas personas 
“mueren por enfermedades relacionadas con el agua”, sin pedir al alumnado su reflexión sobre 
las causas de la contaminación o las implicaciones humanitarias de este hecho y posibles 
soluciones. Otros ejemplos de este tipo podrían ser: “¿Reutilizar o reciclar?” (Secundaria, 2008-
2009), “El clima está cambiando” (Secundaria, 2009-2010), “La contaminación del agua” 
(Secundaria, 2009-2010), o bien, “Responsabilidad individual” (Primaria, 2008-2009), “Iguales, 
pero diferentes” (Primaria, 2008-2009); “El reciclado” (Primaria, 2009-2010). 
 En otras ocasiones, la formulación de la prueba no es clara e incluso puede conducir a una 
respuesta errónea. Es el caso de “Las estaciones” (Secundaria, 2008-2009. Figura III). Esta 
prueba podría resultar más relevante si se situara en un hemisferio cercano a la experiencia 
vital del alumnado. Este hecho es especialmente significativo si tenemos en cuenta que la 
explicación del fenómeno de las estaciones suele presentar cierta dificultad por una parte 
importante de los alumnos y las alumnas de 1º de E.S.O. Algo debido a la existencia de una 
tendencia intuitiva de considerar que la causa de las estaciones es la distancia respecto del 
Sol. Las figuras que se ofrecen en la prueba, en las que se percibe que los ‘rayos’ solares 
tienen un recorrido más largo en ambos hemisferios que en el ecuador, por la esfericidad de la 
Tierra, les puede conducir a considerar que en estas zonas habría menos calor, es decir, sería 
invierno.  
Conclusiones 
Las pruebas analizadas no parecen evaluar ‘competencias’ en el sentido complejo y global de 
DeSeCo (2002). En efecto, encontramos limitaciones de cara a la evaluación de la 
competencia científica en los términos que define el propio programa de la EDA –como un 
‘saber hacer complejo’–. ¿Es posible traducir la compleja visión de la enseñanza y del 
aprendizaje que implican las competencias a un conjunto de pruebas de “papel y lápiz”? (Pérez 
y Soto, 2011). Rodríguez (2011:215) sostiene que es esa dificultad la que ha llevado a la 
Administración a elaborar unas pruebas que terminan por combinar “el currículo por áreas con 
aspectos delimitados de las competencias”. Crítica que amplía cuando señala cómo la excesiva 
fragmentación de competencias en dimensiones, y éstas en elementos de competencias, 
parece entrar en contradicción con la idea de competencia como sistemas complejos de 
comprensión y actuación (Pérez, 2007, 2008). Si bien, como es frecuente en el método 
científico, se comprendería una aproximación analítica para abordar un sistema complejo (en 
este caso la CMFN), el método empleado para su evaluación falla desde el momento en que 
luego se limita a verbalizar los resultados parciales, sin poder conectarlos entre sí en ese “todo” 
complejo que representa la CMFN; por lo que el resultado final es una lista de capacidades que 
por sí mismas no permiten evaluar el grado de adquisición de esta competencia.  
Como alternativa, se debería potenciar una aproximación más holística e interdisciplinar a las 
competencias (Monereo, 2007), porque no hay correspondencia entre el concepto de ésta que 
plantea DeSeCo y el propio programa de la EDA (y la forma en que las pruebas analizadas 
propone evaluarlas). Se trataría de presentar problemas familiares para el alumnado, con un 
nivel de complejidad abordable por un alumnado de esta edad, que integre todas las 
capacidades, no sólo científicas, sino también lingüísticas, matemáticas, etc. y otras 
transversales y, dar al alumnado oportunidades para que aplique su competencia científica 




lógica y los conceptos básicos de la ciencia que, como tales, no requieren memorización verbal 
sino comprensión significativa y funcional, siendo de gran importancia la oportunidad de 
razonar, argumentar y explicar. 
Por otra parte, las pruebas se alejan de las capacidades de orden superior como son la 
transferencia, la heurística y la argumentación; haciendo, en definitiva, que la competencia 
pierda su sentido. El análisis de las capacidades da como resultado que la mayor parte de las 
capacidades se corresponden a las de orden más bajo (reproducción, aplicación), estando 
poco presente la comprensión, casi totalmente ausente la capacidad de heurística y de 
transferencia, y también en muy bajo porcentaje la de argumentación. En este sentido, nos ha 
llamado la atención que una parte importante de las pruebas demanden reproducción o 
aplicación de conocimientos científicos, lo que en sí no es ninguna habilidad científica, ni 
tampoco puede conceptualizarse como ‘competencia científica’, a pesar de que en la normativa 
esta competencia venga expresada como CMFN. Como alternativa, si lo que se pretende es 
fomentar el desarrollo de competencia científica, es imprescindible que se fomenten 
capacidades científicas de 2º orden y que éstas sean priorizadas en los sistemas de Evaluación 
de Diagnóstico. Si, como suele suceder con la aplicación de sistemas de evaluación externa, 
se evalúan principalmente capacidades de orden inferior, el sistema se adaptará a una 
enseñanza que fomente únicamente estas capacidades, con lo que el sistema no mejorará y no 
desarrollará competencia científica. 
Aunque el concepto de competencia está sujeto a interpretaciones diversas, es difícil sostener 
que el mero conocimiento científico sea una competencia, más allá de su valor académico 
tradicional; el “saber” no implica necesariamente un “saber hacer” y un “saber decir”, base de 
cualquier competencia. De hecho, en las pruebas analizadas no abundan precisamente 
preguntas de este tipo. Ante estos resultados, nos preguntamos si las Pruebas de Evaluación 
de Diagnóstico tienen por función evaluar la adquisición de competencias o si, como se deduce 
de muchas de las pruebas, trata de evaluar meramente aprendizajes académicos. Asimismo, 
nos preguntamos qué se entiende realmente por conocimiento científico o qué podría aportar el 
conocimiento científico para entender el papel de la ciencia y la tecnología en nuestras vidas y 
cómo son nuestros estilos de vida y sus consecuencias. Lo importante sería entonces 
comprender cómo el conocimiento científico ayuda a los niños y niñas a entender sus estilos de 
vida y reorientarlos.  
Por otra parte, gran parte de las preguntas planteadas no son relevantes para el alumnado de 
estas edades, por ser excesivamente académicas o porque no se vinculan ni con sus intereses 
ni con sus vivencias cotidianas. En ocasiones, la escasa relevancia del contenido tiene más 
que ver con la forma en que está formulada la prueba que con la relevancia en sí del tema, 
cayendo en la reproducción de información en lugar de la solución de problemas interesantes, 
por ello, las pruebas podrían presentar más relevancia si se cambiara el enunciado e 
introdujeran contextos próximos al alumnado andaluz. 
De otro lado, algunos contenidos potencialmente relevantes están ‘desaprovechados’ por el 
formato de presentación, encontrando también algunos incidentes críticos relacionados con 
valores antropológicos. Se debería aprovechar todo el potencial crítico de las preguntas, en 
tanto que una tendencia llamativa de las pruebas parece ser la restricción de los problemas a 
temas puramente académicos, con escasa conexión con los temas transversales y cotidianos. 




profundizan en ellas, no plantean preguntas que revelen en profundidad la actitud de las y los 
estudiantes, ni plantean reflexiones o dilemas éticos ligados a la actividad científica. 
En general, las preguntas tienen un índice de dificultad de moderado a bajo. Sólo 
excepcionalmente encontramos alguna actividad de alta dificultad. Asimismo, el desarrollo de la 
CMFN no debe vincularse al “recuerdo” de determinados hechos científicos, sino a saber 
aplicarlos de forma creativa. Por ello, se debería permitir el acceso a todo tipo de material de 
consulta para responder a las preguntas. Esto convertiría el conocimiento científico factual en 
lo que debería ser: un recurso imprescindible para resolver problemas que requieran 
competencia científica y, por lo tanto, debería estar presente en el proceso de la evaluación de 
competencias.  
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La función de la Jurisdicción, de decir el Derecho en la sentencia, cobra especial envergadura 
en el proceso penal, debido a la circunstancia, de un lado, de no existir, en dicho proceso 
equivalentes jurisdiccionales, como el arbitraje o la mediación5 y, de otro, a que la “res 
iudicanda”, a diferencia de lo que sucede en la totalidad de procesos diferentes al penal6, es, 
tal y como se ha ocupado de recordarnos CARNELUTTI7, un hombre. Lo malo es que el homo 
iudicandus, en el proceso penal, es o parece un enemigo. El problema del proceso penal, más 
que un problema técnico, es un problema moral. Vencer la enemistad: he aquí la dificultad.  
Cuando una persona ingresa en prisión, sea con sentencia firme de condena o en el marco de 
una instrucción penal, múltiples profesionales de la Abogacía, de la Judicatura, de la Fiscalía, 
de la Medicina, de la Psicología, de la Enfermería, de la Educación, de los diversos 
trabajadores de las Instituciones penitenciarias, etc., entran en contacto con ella. Resulta 
crucial que lo hagan, desde ese momento, con la debida educación, cortesía, delicadeza y 
profesionalidad, de cara a potenciar y multiplicar las posibilidades de su ulterior reinserción 
social. 
Y es que lo que suceda en un proceso penal afecta, qué duda cabe, al imputado y a la víctima, 
pero afecta también, tal y como nos recuerda VAZQUEZ SOTELO8, a todos los miembros de la 
comunidad, a tal punto que no es exagerado afirmar que el Derecho Penal y el proceso penal 
son dos termómetros insuperables para medir la cultura jurídica de un pueblo. 
La reeducación, reinserción y/o recuperación del autor del hecho delictivo constituye, de 
manera conjunta a la reparación de la víctima, una de las funciones esenciales del proceso 
penal en la actuación del ius puniendi.  Es por ello por lo que todos los profesionales de la 
Educación, en este caso, hemos de esforzarnos, desde nuestro ámbito de actuación por 
fomentar, entre nuestro alumnado recluso, no sólo la conquista de la libertad perdida, sino 
también el anhelo por la de la formación adecuada a sus posibilidades intelectuales. No cabe 
duda alguna al respecto de la estrecha e íntima relación o conexión existente entre la 
reeducación y la formación académica, sea ésta universitaria o pre-universitaria. En estudios 
precedentes a éste9 hemos tenido ocasión, en este sentido, de verificar el efecto beneficioso de 
                                                     
5 Para un estudio pormenorizado y de conjunto sobre la hipótesis de instauración de nuevas alternativas al proceso 
penal, se remite al lector a CALAZA LÓPEZ, S. (2012), “La subordinación de la oportunidad a la legalidad en el proceso 
penal”, Revista Doctrinal Aranzadi nº 5; CALAZA LÓPEZ, S. (2012), “¿ Podría instaurarse una Jurisdicción Voluntaria 
Penal?”, Madrid, Revista de Derecho UNED nº 10, con ISSN 1886-9912, Madrid; “Las paradojas del mal llamado 
principio de oportunidad en el proceso penal”, La Ley Penal nº 103, Ed. La Ley, Madrid, 2013. 
6 Para un estudio detallado sobre el proceso penal, sus principios informadores, su fundamento, su naturaleza, sus 
procedimientos, etc., se remite al lector a CALAZA LÓPEZ, S. (2011), “Garantías constitucionales del proceso judicial 
español”, Ed. Colex, Madrid; “El binomio procesal. Derecho de acción-Derecho de defensa. Desde la concepción 
clásica romana hasta la actualidad”, Ed. Dykinson, Madrid. 
7 Vid., en este sentido, CARNELUTTI, F. (1971), “Principios del proceso penal”, Ediciones jurídicas Europa-América, 
Buenos Aires, p. IX. 
8 Vid., VAZQUEZ SOTELO, J. M. (2004), “Reflexiones sobre el principio de oportunidad en el moderno proceso penal”, 
en “Congreso Internacional sobre el principio de oportunidad en materia penal”, Ministerio Público, La Plata, p. 346. 
9 Vid., CALAZA LÓPEZ, S. (2012), “Diseño y método pedagógico en la enseñanza universitaria del siglo XXI. Una 
propuesta de Innovación docente en Derecho procesal”, Innovación docente en Derecho y Empresa, Ed. Aranzadi, p. 




la educación y de la formación en el comportamiento, estilo de vida y salud mental de los 
estudiantes internos en centros penitenciarios.  
1. La Educación universitaria a distancia de los estudiantes internos en centros 
penitenciarios 
 
La Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) oferta a los internos de los Centros 
penitenciarios, los siguientes estudios: 
1. Titulaciones universitarias de Licenciado o Diplomado (planes a extinguir), excepto en 
las carreras de CC. Ambientales, Ingenierías Técnicas Industriales e Ingeniero 
Industrial. 
2. Titulaciones de Grado, excepto Ciencias Ambientales, Química, Física y todas las 
Ingenierías sin excepción. 
3. Curso de Acceso Directo para Mayores de 25 años. 
4. Curso de Acceso Directo para Mayores de 45 años. 
El programa de Estudios Universitarios en Centros penitenciarios es fruto del desarrollo de los 
Convenios firmados entre el Ministerio de Defensa, la Secretaría General de Instituciones 
Penitenciarias del Ministerio del Interior y la UNED.  Su objetivo es incrementar el nivel 
formativo y cultural de la población reclusa española en territorio nacional, posibilitando, a 
través de la metodología a distancia, su acceso a los estudios universitarios. Para alcanzar 
este objetivo, la UNED pone a disposición de los estudiantes internos en centros penitenciarios, 
los siguientes servicios y materiales:   
− Un sistema de orientación (Plan de Acogida), información y matriculación. 
− Material didáctico básico de las carreras universitarias y del Curso de Acceso directo. 
− Tutorías semanales en diversos centros penitenciarios prioritarios de asignaturas del 
Curso de Acceso Directo para Mayores de 25 años. 
− Apoyo a través de Asesores de la UNED en la plataforma educativa aLF, en los centros 
penitenciarios que la tengan instalada, para los estudios de Grado. 
− Asistencia y apoyo del Centro Asociado de la UNED más próximo para los estudiantes 
en régimen abierto y libertad condicional. 
− Programa radiofónico general. 
− Préstamo interbibliotecario. 
− Cursos de verano. 
− Talleres, sesiones de cine, conferencias, mesas redondas, entrevistas, presentaciones 
de libros, conciertos, etc., organizados por la ONG Punto 0. 
 
2. Exámenes en Centros penitenciarios prioritarios 
Los estudiantes de la UNED, internos en los distintos centros penitenciarios españoles, 
conocen, al igual que el resto del alumnado, desde la fecha de su matrícula – acaso antes- no 
sólo los materiales didácticos con los que habrán de preparar sus materias, sino también el 
calendario de exámenes, esto es, las fechas en las que uno o varios profesores de la UNED, 
se desplazarán, desde Madrid, a su centro penitenciario, para facilitarle, en su centro 





Las fechas de exámenes serán fijadas por la UNED y la sección de “Pruebas presenciales” se 
ocupará de la organización de estos exámenes en los centros penitenciarios designados como 
prioritarios. 
Las fechas de los exámenes de centros penitenciarios para las titulaciones universitarias y para 
el C.A.D. son FEBRERO, JUNIO y SEPTIEMBRE. Las pruebas de pre-acceso suelen 
realizarse en JUNIO. Las fechas exactas no suelen diferir de un año a otro, de suerte que 
siempre coinciden en la semana intermedia entre las dos que están previstas para los 
exámenes en los restantes centros asociados de la UNED. Así, pues, los exámenes de los 
centros penitenciarios suelen celebrarse en las siguientes fechas: el primer parcial, durante la 
última semana de enero; el segundo parcial, la última semana de mayo; y por último, el final 
(en el que puede recuperarse la totalidad o, en su caso, la parte de la asignatura no realizada o 
suspensa en febrero/junio), la segunda semana de septiembre.    
Los centros penitenciarios dónde se realizan los exámenes de la UNED tampoco suelen diferir 
de un año a otro. Normalmente, son los siguientes:  
 
LUGAR DE EXAMEN POBLACIÓN 
A LAMA A LAMA (PONTEVEDRA) 
ALBOLOTE ALBOLOTE (GRANADA) 
ALCALÁ MILITAR  ALCALÁ DE HENARES (MADRID) 
ALGECIRAS ALGECIRAS (CÁDIZ) 
ALICANTE II (VILLENA) VILLENA (ALICANTE) 
ALMERÍA EL ACEBUCHE (ALMERÍA) 
ARABA/ÁLAVA NANCLARES DE OCA (ÁLAVA) 
BADAJOZ BADAJOZ 
BRIANS I  MARTORELL (BARCELONA) 
CASTELLÓN CASTELLÓN 
CASTELLÓN II ALBOCASSER 
CÓRDOBA CÓRDOBA 
EL DUESO SANTOÑA (CANTABRIA) 
HERRERA DE LA MANCHA MANZANARES (CIUDAD REAL) 
HUELVA HUELVA 
JAEN JAEN 
LA MORALEJA-DUEÑAS DUEÑAS (PALENCIA) 
LEÓN MANSILLA DE LAS MULAS  
LOGROÑO LOGROÑO (LA RIOJA) 
LUGO (MONTERROSO) MONTERROSO (LUGO) 
MADRID I (MUJERES) ALCALÁ DE HENARES (MADRID) 




MADRID III  VALDEMORO (MADRID) 
MADRID IV NAVALCARNERO (MADRID) 
MADRID V (SOTO DEL REAL) SOTO DEL REAL (MADRID) 
MADRID VI ARANJUEZ (MADRID) 
MADRID VII ESTREMERA 
MÁLAGA ALHAURÍN DE LA TORRE 
(MÁLAGA) 
OCAÑA II  OCAÑA (TOLEDO) 
PALMA DE MALLORCA PALMA DE MALLORCA 
(BALEARES) 
PALMAS, LAS TAFIRA ALTA (LAS PALMAS DE 
G.C.) 
PUERTO I PUERTO DE SANTAMARÍA (CÁDIZ) 
PUERTO III PUERTO DE SANTAMARÍA (CÁDIZ) 
SEVILLA SEVILLA 
SEVILLA II MORÓN DE LA FRONTERA 
TEIXEIRO TEIXEIRO-CURTIS (LA CORUÑA) 
TENERIFE  EL ROSARIO (STA. CRUZ 
TENERIFE) 
TOPAS TOPAS (SALAMANCA) 
VALENCIA II (CUMPLIMIENTO) PICASSENT (VALENCIA) 
VALENCIA  III (PREVENTIVOS) PICASSENT (VALENCIA) 
VALLADOLID  VILLANUBLA (VALLADOLID) 
VILLABONA VILLABONA-LLANERAS 
(ASTURIAS) 
ZARAGOZA ZUERA (ZARAGOZA) 
 
Los internos de los distintos centros penitenciarios de España que no se encuentren en alguno 
de estos centros prioritarios, podrán solicitar el traslado con tiempo de antelación suficiente, 
para la realización de las pruebas. De la información, organización y gestión de este traslado 
habrá de ocuparse el Gestor de formación e inserción laboral. 
El traslado de un centro penitenciario dónde no se realizan los exámenes a otro prioritario, 
dónde sí se realizan, suele generar dificultades, no tanto técnicas de desplazamiento, como 
psicológicas. En este sentido, los internos provenientes de otros centros penitenciarios suelen 
manifestar un nivel nervios, estrés e incomodidad, más acusado que quiénes no han debido 
trasladarse para efectuar sus exámenes y, por tanto, se encuentran en su ambiente cotidiano: 





Los estudiantes en libertad condicional o tercer grado podrán realizar las pruebas presenciales 
en el centro asociado que más les convenga, previa comunicación al mismo. Así, pues, podrán 
realizar las pruebas tanto en el centro penitenciario, como en el centro asociado de la UNED 
que, por apellido, les corresponda, y ello a su libre elección. 
 
3. Materiales didácticos, medios humanos y uso de las TICS en los Centros 
penitenciarios 
 
Los materiales didácticos de la UNED - manuales y materiales de apoyo, editados por la propia 
UNED  o por cualesquiera otras Editoriales-  están, asimismo, elaborados para garantizar una 
preparación de las distintas materias, de manera autónoma e independiente. 
El programa de Centros Penitenciarios de la UNED se ha ocupado, asimismo, siguiendo las 
directrices del EEES, de que las Titulaciones de Grado cuenten, en los distintos Centros 
Penitenciarios, con la Plataforma educativa aLF de la UNED, de apoyo continuado, gestionada 
a través de los Asesores UNED y de los Educadores de cada Centro, que permite el acceso al 
material multimedia incorporado por los distintos equipos docentes. 
Esta plataforma educativa aLF tiene un sencillísimo manejo. Pudiéramos decir que es casi 
intuitiva. Cuenta con varias secciones, dónde los docentes colgamos materiales – en Derecho, 
resulta muy útil para la visualización de la legislación, debidamente actualizada, y 
jurisprudencia -; nos ponemos en contacto con los alumnos a través de los “foros de debate” – 
dónde se suscitan cuestiones de verdadero interés- o de nuestro correo particular – cuando los 
alumnos deseen preservar la intimidad de su comunicación- ;  recepcionamos las pruebas de 
evaluación continua, en este caso, de evaluación a distancia; insertamos calificaciones de 
estas pruebas; formulamos un calendario de tareas para la mejor organización del tiempo, etc.  
Los internos también podrán ponerse en contacto con los profesores a través de llamadas 
telefónicas, si bien estas llamadas estarán sujetas al régimen dispuesto por el Centro 
penitenciario donde el alumno se encuentre, en ese preciso momento, cumpliendo su condena. 
Los alumnos de la UNED, internos en centros penitenciarios, podrán, al propio tiempo, ponerse 
en contacto con los profesores por correo postal a través del programa de instituciones 
penitenciarias. Desde la sede central de cada Facultad, por ese mismo procedimiento, 
procedemos a responderles puntualmente de cuántas dudas formulen o, en su caso, a tomar 
nota de las sugerencias propuestas. 
En los distintos Centros penitenciarios de España, el Coordinador de Educación o Gestor de 
Formación e Inserción laboral se ocupará de ofrecer a los alumnos la información necesaria 
para la elección de los estudios pre-universitarios ( acceso mayores de 25/45) o, en su caso, 
universitarios, tanto de grado como de postgrado , que parezcan oportunos, razonables y 
convenientes para el alumnado. De manera conjunta a la información sobre las distintas 
posibilidades de cursar estudios en la UNED, el Educador o Gestor de Formación e Inserción 
laboral se ocupará de la gestión administrativa de las matrículas, petición de materiales e 





La labor del Coordinador de Educación o Gestor de Formación e Inserción laboral es esencial y 
determina, en buena medida, el éxito o fracaso de los alumnos internos en los distintos centros 
penitenciarios de España. En este sentido, tras mi experiencia de quince años de exámenes 
ininterrumpidos en los distintos centros penitenciarios de la geografía española, he podido 
constatar, como una máxima – y sin el menor margen de error- que ahí dónde había un 
Educador o Gestor de excelentes cualidades docentes y humanas, había una matrícula 
inmensa, unas posibilidades infinitas, unos alumnos motivados y deseosos de estudiar y de 
aprender, así como un ambiente cultural claramente superior. El efecto “contagioso” del 
ambiente cultural es similar al efecto “contagioso” de otra suerte de ambientes, donde los 
protagonistas esenciales pudieran serlo, entre otros, a sensu contrario, las drogas, la violencia 
o la desazón. 
Naturalmente, he conocido Educadores penitenciarios, Coordinadores de Educación o, si se 
prefiere, Gestores de Formación e Inserción laboral, a los que puedo calificar como nefastos, 
puesto que no sólo no informaban, ayudaban ni gestionaban adecuadamente las matrículas y 
el talento de sus alumnos, sino que los desincentivaban del estudio, del conocimiento, del 
aprendizaje. El estudio del perfil psicológico de estos Educadores solía ser similar: personas 
decaídas, pesimistas, negativas, disgustadas con su profesión y generalmente convencidas de 
la imposibilidad de la reeducación o reinserción social y laboral de sus internos. El análisis de 
este tipo de profesionales nada bueno ni interesante puede aportarnos, de modo que me 
conformo con dejarlo apuntado, sin ofrecerle mayor dedicación. El mal causado en esas 
prisiones, obsta decir, era inmenso, toda vez que tan sólo los alumnos muy persuasivos 
conseguían – gracias a sus familiares, ya desde fuera de la prisión – matricularse, enterarse de 
las calificaciones, obtener los manuales, etc. 
En mi dilatada experiencia durante los exámenes celebrados en los diferentes centros 
penitenciarios concertados por la UNED, tengo la fortuna de destacar que el perfil recién 
mencionado era el minoritario. En este sentido, la mayor parte de Educadores de la población 
reclusa, con los que he tenido la fortuna de trabajar, han logrado el éxito cultural, social, 
educativo y laboral de un buen número de generaciones reclusas. Estos Educadores son 
positivos, inteligentes, cultos, educados, delicados y se caracterizan, sobre todo, por su 
capacidad de ilusionar, de motivar, de entusiasmar a los alumnos por la vía del conocimiento, 
convencidos, como lo están, de que el delito fue un episodio excepcional y en vías de 
superación, de unos alumnos, caracterizados por unas cualidades inmensas, que, bien 
orientadas, serán de enorme provecho no sólo para sí mismos y para su entorno más cercano, 
sino para la sociedad.   
4. Cursos de verano en los centros penitenciarios 
Desde 1983, la UNED, en colaboración con la Dirección General de Instituciones 
Penitenciarias, viene organizando cursos de verano en los Centros penitenciarios. Desde 2008 
se permite, asimismo, la participación en estos cursos, de los estudiantes matriculados en la 
UNED en ese curso académico. Desde 2012 pueden, asimismo, asistir a estos cursos, los 
miembros del personal de Instituciones penitenciarias. 
El objeto o finalidad esencial de esta apertura, expresamente advertida por el programa de 
centros penitenciarios de la UNED, es contribuir a la normalización de la actividad académica 
de la Universidad en las prisiones a través de un conjunto de cursos que reúnen las mismas 




cursos entre estudiantes internos y externos supone una oportunidad para la mejora de una 
realidad educativa diferente y compleja. 
El pasado verano tuve ocasión de impartir dos conferencias en los cursos de verano de Alcalá 
Meco y Alcalá Militar. La temática fue elegida en función de los intereses del alumnado, 
mayoritariamente población reclusa. Cada una de estas conferencias duró entre tres y cuatro 
horas. Me resultaba satisfactorio, conforme iba explicando, con toda suerte de detalles, el 
proceso penal, en el plano de la Ley, en el plano de la dogmática, acaso en el plano de mis 
ideas sobre una Justicia penal ideal, cómo los alumnos se intranquilizaban, se movían, se 
excitaban, se encolerizaban….Y es que nunca una exposición teórica resulta ni mínimamente 
coincidente con una percepción real de idéntico procedimiento cuando uno mismo es el sujeto 
pasivo de la intervención estatal, menos aún cuando lo sea a través del ius puniendi. 
Con esta breve reflexión pretendo poner de manifiesto que nuestra tarea como Docentes, en mi 
caso, del Derecho procesal – materia especialmente sensible para el alumnado interno en 
centros penitenciarios - , como Educadores – cuando, de manera conjunta a la formación 
ofrecida, mediante el estudio de nuestras específicas disciplinas, procuramos proveer, al 
alumnado recluso, de ciertos estímulos, motivaciones, intereses culturales, etc-, como 
Psicólogos, como Psiquiatras, como , ha de ir mucho más allá del plano de las ideas, del plano 
del conocimiento adquirido, del estrecho plano de la teoría para asentarse en el amplio margen 
de una realidad tan dura como la libertad perdida, libertad deambulatoria, libertad de las 
comunicaciones, libertad sensorial, y acaso libertad de expresión porque dentro de la prisión, y 
desde el punto de vista del interno, ya nada acontece conforme al principio, máxima o criterio 
de la “igualdad”. 
5. Conclusiones 
La educación universitaria a distancia no sólo es beneficiosa, a medio/largo plazo,  para la 
incorporación, de nuestros alumnos, al mercado laboral, sino incluso, y sobre todo en 
determinados contextos formativos, como el de las prisiones, para dotar de estabilidad, 
serenidad, salud mental, sosiego y ánimo de superación, a la persona afectada por la privación 
de libertad, en su lucha por la reinserción. 
El estímulo, la motivación y el interés por el conocimiento son esenciales. En este sentido, la 
tarea del Educador es primordial. La fortaleza, energía y dedicación del Educador penitenciario 
se encontrarán íntimamente relacionadas con el resultado exitoso de las generaciones de 
alumnos privados de libertad que se encuentren bajo su dirección académica. 
La realización de tareas diversas y complementarias al clásico estudio de las carreras 
universitarias, como la organización - sea desde la ONG punto 0, creada en la UNED hace más 
de quince años y dotada de un gran equipo de toda suerte de profesionales del talento 
universitario; sea desde la UNED; sea desde otras Instituciones -  favorece la motivación, 
contribuye a la formación global de la persona, estimula los sentidos, perfecciona la reflexión, 
mejora a la persona y contribuye a la conquista de la libertad perdida desde el plano del 
conocimiento científico o artístico y no desde la violencia, la desazón, el hostigamiento, la 
amargura y/o la desolación. 
La UNED realiza, en este contexto, una labor esencial y los profesores de esta Universidad, de 




que, de otro modo, y como consecuencia de la falta de una plataforma educativa anterior, se 
hubieren perdido en el camino.  
La respuesta del Derecho penal, si efectivamente se pretende, conforme al mandato 
constitucional, la reinserción social de los delincuentes, ha de discurrir en armoniosa 
coexistencia con la respuesta de la Educación y formación académica de nuestros reclusos.  
La conclusión por excelencia de este ensayo pasaría por dotar, a nuestra población 
penitenciaria, de una plataforma educativa a gran escala, con un buen número de Educadores 
y Profesores de las distintas ramas del conocimiento científico, que trabajasen, en consonancia 
con Médicos y Psicólogos, de manera eficiente, positiva y profesional en la recuperación de los 
talentos perdidos, en la formación de los espíritus dañados y en la educación – o re-educación- 
de quiénes hubieren carecido del acceso a ella antes de su ingreso en prisión. Todo ello en el 
marco económico actual resulta difícil, acaso imposible. Conformémonos, entre tanto, con el 
marco educativo descrito, no tan ambicioso como el deseable, pero sí, desde luego, suficiente 
para reconquistar la Educación y Formación de quiénes deseen iniciar, tras su paso por prisión, 
una vida mejor. 
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Resumen: La lactancia materna es la forma ideal de aportar a los niños pequeños todos los 
nutrientes que necesitan para un crecimiento y desarrollo saludables. Prácticamente todas las 
mujeres pueden amamantar, siempre que dispongan de buena información y del apoyo de su 
familia y del sistema de atención de salud. A pesar de todos esos beneficios, la prevalencia de 
la lactancia materna, ha descendido debido a períodos en los que la utilización de fórmulas 
artificiales y suplementos alimentarios desde los primeros meses de vida han constituido una 
práctica muy común en la población. La promoción de la lactancia materna, ha probado ser un 
recurso muy eficaz y de bajo costo en la búsqueda de mejores condiciones de salud para los 
países. La población adolescente es un importante grupo blanco para la promoción del 
amamantamiento. Las iniciativas de promoción de la salud, deben actuar lo más 
tempranamente para conseguir el comportamiento deseado, lo que plantea que focalizar la 
atención a los adolescentes puede tener efectos posteriores en su elección para el 
amamantamiento tanto para la adolescente, futura madre, como para el adolescente varón, 
futuro padre y apoyo de su compañera. 




1. La  Lactancia materna 
La lactancia materna es la forma ideal de aportar a los niños pequeños todos los nutrientes que 
necesitan para un crecimiento y desarrollo saludables. Prácticamente todas las mujeres 
pueden amamantar, siempre que dispongan de buena información y del apoyo de su familia y 
del sistema de atención de salud.  
La Organización Mundial de la Salud (OMS) recomienda el calostro (la leche amarillenta y 
espesa que se produce al final del embarazo) como el alimento ideal para el recién nacido. Se 
recomienda la lactancia exclusivamente materna durante los primeros 6 meses de vida y 
después como complemento de otros alimentos hasta los dos años.  
1.1 Beneficios de la lactancia materna 
La leche materna promueve el desarrollo sensorial y cognitivo, además de proteger al bebé de 
enfermedades infecciosas y crónicas. La lactancia natural exclusiva reduce la mortalidad 
infantil por enfermedades de la infancia, como la diarrea o la neumonía, y favorece un pronto 
restablecimiento en caso de enfermedad. La lactancia natural contribuye a la salud y el 
bienestar de la madre, ayuda a espaciar los embarazos, disminuye el riesgo de cáncer ovárico 
y mamario, incrementa los recursos de la familia y el país, es una forma segura de alimentación 
y resulta inocua para el medio ambiente. 
1.2 Evolución de la lactancia materna durante los últimos años 
A pesar de todos esos beneficios, la prevalencia de la lactancia materna, ha descendido debido 
a períodos en los que la utilización de fórmulas artificiales y suplementos alimentarios desde 
los primeros meses de vida han constituido una práctica muy común en la población. 
En la década de los sesenta se dio una disminución en su prevalencia; en la década de los 
setenta se apreció una leve recuperación de su práctica y en los ochenta se recuperó el hábito 
de lactar. 
Entre los factores que influyeron para la disminución de la lactancia, destacan: la práctica 
hospitalaria de separar la madre del niño inmediatamente después del parto, la introducción 
temprana de alimentos sólidos a la dieta del niño, la creciente incorporación de la mujer al 
trabajo remunerado, la sobre estimulación de los alimentos industrializados para el niño 
lactante difundida por los medios de comunicación, que tienen efecto tanto en el público en 
general como en el personal de salud. 
Durante los últimos años, se ha observado un resurgimiento de la lactancia natural a nivel 
mundial, revirtiendo el proceso de disminución que sufrió después de 1930, principalmente en 
los países industrializados. 
La estrategia más utilizada para el fomento de la lactancia natural, ha sido la formación al 
personal a cargo de los programas de atención materno-infantil; así como las acciones 
educativas por personal de salud dirigidas a mujeres embarazadas y lactantes. 
1.3 Promoción de la lactancia materna 
La promoción de la lactancia materna, ha probado ser un recurso muy eficaz y de bajo costo en 




Las instituciones que promocionan la salud realizan esfuerzos para incrementar el hábito de 
lactar al pecho, por el reconocimiento en el ámbito mundial de sus propiedades únicas.  
La lactancia materna es a la vez un acto natural y un comportamiento que se aprende. 
2. Adolescentes y lactancia materna 
2.1 Metodología 
Realización de una revisión bibliográfica en las bases de datos de Ciencias de la Salud: 
Pubmed, Scielo, Medline, Cuiden y Revisiones Cochrane y en el buscador Google Académico 
utilizando los buscadores: “promoción”, “lactancia materna”, “adolescentes” y en inglés 
“promoting”, “breastfeeding”, “teenagers”. 
De los resultados obtenidos realizamos una selección para obtener los que realmente se 
adaptaban a nuestra búsqueda, puesto que muchos de los resultados obtenidos no eran 
específicos de la promoción a adolescentes si no a mujeres de cualquier edad preferiblemente 
embarazadas o puérperas; obteniendo un total de cuatro artículos que hacían referencia 
específica al tema a tratar, lo cual también nos indicó que es un tema del que se ha investigado 
poco y se ha hecho poco hincapié. 
2.2 Adolescentes y lactancia materna 
Diversos estudios han analizado que los conocimientos de los adolescentes sobre la lactancia 
materna varían en función de lo que han vivido durante su infancia, especialmente de lo que 
han visto en su propia familia o personas cercanas. Muchos de los adolescentes de hoy se han 
criado sin tener contacto ni conocimientos sobre los beneficios de la lactancia materna y son 
pocos los que han visto durante su infancia mujeres dando de lactar. 
Está claro, entonces, que cuanta más promoción de la lactancia natural y educación temprana 
se le brinde a la madre, es más probable que ella amamante a sus hijos y que este 
amamantamiento se prolongue por más tiempo y, por lo tanto, que sus hijos sufran o padezcan 
menos enfermedades, reduciendo de esta manera los gastos en atención médica y 
medicamentos. 
La población adolescente es un importante grupo blanco para la promoción del 
amamantamiento. 
Las iniciativas de promoción de la salud, deben actuar lo más tempranamente para conseguir 
el comportamiento deseado, lo que plantea que focalizar la atención a los adolescentes puede 
tener efectos posteriores en su elección para el amamantamiento tanto para la adolescente, 
futura madre, como para el adolescente varón, futuro padre y apoyo de su compañera. 
En algunos estudios realizados en Estados Unidos se demostró entre otros resultados, que las 
decisiones sobre la alimentación de los hijos se toman mucho antes del embarazo, que las 
actitudes hacia la lactancia natural varían a través de la adolescencia y que pueden ser 
fácilmente influenciables por conceptos erróneos, de ahí la importancia de alcanzar a las 
adolescentes antes de que estos falsos conceptos sean internalizados. 
Es preciso que toda la población adolescente, las madres y el equipo de salud, puedan 
beneficiarse de actividades educativas y de formación hacia una óptima orientación sobre la 




continuas y confiables y que permitan resolver los verdaderos problemas que aparezcan en la 
población. 
Los adolescentes tienen poco conocimiento sobre la frecuencia y duración de la lactancia, el 
momento de suplementar, cómo hacerlo y la edad del destete, así como la solución de 
problemas comunes. 
La población adolescente que no se ha enfrentado al embarazo, es la más importante para la 
promoción de la lactancia, además, se encuentra totalmente excluida de las poblaciones metas 
de cualquier programa de promoción y educación sobre lactancia natural actualmente. 
2.3 Resultados 
Existen muchos factores que condicionan una suspensión temporal o definitiva de la lactancia, 
pero los socioculturales, como la familia, el personal de salud, las instituciones educativas y el 
ambiente social tienen una importancia primordial. 
Tras realizar una búsqueda bibliográfica obtuvimos 2 artículos relacionados  con la intervención 
educativa en embarazadas y madres adolescentes para promocionar la lactancia materna 
exclusiva hasta los 6 meses y su prolongación hasta el año de vida. 
Después de analizar los resultados beneficiosos obtenidos en estos estudios nos planteamos si 
no sería una buena técnica aplicar este tipo de intervención educativa a todos los adolescentes 
tanto chicos como chicas para que en el momento que decidan ser padres tengan asumido la 
importancia de la lactancia materna y todos sus beneficios para conseguir así en el futuro unos 
padres más preparados y más conscientes de los beneficios que esta aporta tanto para los 
niños como para sus madres. 
3. Conclusiones 
La educación y promoción sobre lactancia debe dirigirse con énfasis a la niñez y la juventud 
como parte de la formación en sexualidad y reproducción humana. 
Las madres de los adolescentes pueden ser buenas aliadas para la promoción de la lactancia 
natural. También los profesores, debido a que estos son una de las fuentes principales de 
información para esta población; así como los responsables de salud, aprovechando los 
escenarios de la educación formal e informal, basándose en materiales científicos 
técnicamente preparados y basados en las necesidades propias revelados por los 
adolescentes. 
Estudios recientes han destacado que el patrón masculino tiene una influencia importante en la 
alimentación del niño, en muchos casos es muy positiva y ellos se muestran curiosos ante el 
tema, por lo que se les debe brindar la información adecuada. 
El elevado número de respuestas correctas después de recibir el curso, refleja que, 
efectivamente, el impartir sistemáticamente la educación sanitaria influye en la población. 
La estrategia puesta en práctica demostró que la educación sanitaria es un pilar fundamental 
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Resumen: En nuestra sociedad son frecuentes los  problemas de salud atribuibles a los 
diferentes estilos de vida. Distintas enfermedades crónicas, problemas cardiovasculares, 
diversos tipos de cáncer, el sida, las enfermedades de transmisión sexual o el estrés son 
consecuencia directa de los malos hábitos alimentarios, el tabaquismo, el alcoholismo, el 
sedentarismo, etc. La gran mayoría de estas conductas son adquiridas en la infancia o en la 
adolescencia, implantándose de tal forma que a largo plazo resulta difícil modificarlas. De ahí la 
necesidad de brindar desde un primer momento la oportunidad de capacitar y educar  a las 
personas favoreciendo el desarrollo de actitudes y conductas saludables e imposibilitar las 
perjudiciales. La adquisición de hábitos saludables por parte del individuo favorece la elección 
de estilos de vida beneficiosos en los que la salud es un elemento valorado y los factores de 
riesgo que afectan de forma negativa a la calidad de vida son evitados. 












Actualmente la promoción de la salud en  el entorno escolar es considerada como una 
herramienta efectiva de promoción de la salud de la población infantil y juvenil, ya que desde 
una perspectiva crítica y adaptativa permite promover en los niños  no sólo hábitos y conductas 
saludables sino también capacitarlos desde edades tempranas. Para que se fomente en el 
entorno escolar la promoción de la salud es fundamental la interacción con los otros elementos 
de la comunidad de ello dependerá en gran medida su éxito. La familia, los vecinos, los 
amigos, los lugares de ocio, los servicios de salud y los medios de comunicación forman parte 
de la red social a la que pertenecemos. 
1.1. ¿Qué entendemos por escuela saludable?  
Entendemos por escuela saludable según aquella que posee un ambiente sano donde se 
aprende de una manera saludable y solidaria con el medio. La salud está presente en los 
objetivos de todas las programaciones y se tiene en cuenta en la propia vida del centro, lo que 
se consigue con un estilo de trabajo capaz de satisfacer a las personas que en ella conviven. 
Esta escuela fija entre sus objetivos principales contribuir al desarrollo de la salud de su 
alumnado, incrementando sus habilidades y promoviendo actitudes y conductas que lo 
posibiliten. 
Los aspectos que caracterizan a este tipo de escuela en sus tres dimensiones son: física, 
psíquica y social. 
− Dimensión física: Cuida su infraestructura convirtiéndola en lugar agradable y cómodo 
tanto para alumnos como para profesionales.  
− Dimensión psíquica: La dimensión psíquica atiende principalmente al «clima» o 
ambiente de aprendizaje que se forma en el aula, directamente relacionado con el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
− Dimensión social: La dimensión social viene definida por las características de la 
atmósfera que posee el centro, creada por todos los estamentos que en él participan.  
1.2. Objetivos de la Educación para la Salud en el entorno escolar  
− Incrementar el interés hacia la salud como un valor individual y social. 
− Fomentar  la calidad de vida a través del conocimiento y compresión de las condiciones 
del medio, socioculturales y las conductas individuales. 
 
2. El Entorno Escolar 
Un entorno escolar que promueve  la salud es aquel que proporciona unas condiciones óptimas 
para el desarrollo intelectual, físico y social de los alumnos. En definitiva, consiste en promover, 
fomentar  y permitir la adquisición de habilidades personales y sociales que nos dirijan a crear 
valores y conductas positivas hacia a la salud  conforme al desarrollo intelectual, físico y mental 
del niño. 
Criterios que proponen  la Organización Mundial de la Salud, la Unión Europea y el consejo de 
Europa para incorporar la promoción de la salud en la escuela: 




− La mejora de salud y bienestar del personal del centro. 
− Promoción de la autoestima y autonomía de los alumnos. 
− Facilitar su participación en la vida escolar. 
− El cuidado de los aspectos físicos y organizativos del centro. 
− Consideración del personal de la escuela como modelo en temas de salud. 
 
Las funciones del profesorado en la promoción de la salud en el entorno escolar son las de 
favorecer y permitir el desarrollo de  estas habilidades. Se puede considerar que mediante la 
aplicación de metodologías participativas es posible identificar y adoptar conductas saludables. 
La población escolar se caracteriza por su gran receptividad y capacidad de aprendizaje de 
actitudes positivas hacia la salud. 
2.1. Colaboración de la escuela con la comunidad 
La escuela como un centro difusor de salud, requiere de una estrecha relación con las familias 
(consultando, informando e implicando a los padres) y una coordinación e interacción intensa 
con la comunidad. 
Es precisa la colaboración en proyectos comunitarios que no sean exclusivamente escolares, la 
consideración del alumnado como agentes activos de salud, y la participación de todas las 
personas relacionadas con el ámbito escolar.  
Las características más identificativas de estos centros son las siguientes: 
− Realiza proyectos de trabajo respecto a centros de interés, problemas de salud, que 
son relevantes para el alumnado e importantes para la sociedad. 
− Contribuye a establecer y consolidar las políticas saludables instituidas por la 
administración. 
− Participa en los proyectos comunitarios que tienen lugar en las proximidades de su 
entorno. 
− Favorece que las acciones que se llevan a cabo en el centro lleguen al resto de la 
comunidad. 
− Fomenta que los alumnos y las alumnas sean agentes activos de salud al tratar de 
difundir ellos mismos informaciones, actitudes y pautas de conducta. 
− Intenta difundir conocimientos de salud en la sociedad a través del alumnado, pero 
también modificar comportamientos de riesgos. 
− Favorece la participación de los diversos agentes sociales en equipos de trabajo 
multidisciplinares. (Comisión escolar de salud). 
 
2.2. Metodología y resultados 
La búsqueda bibliográfica se ha llevado a cabo en las bases de datos internacionales Medline, 
Revisiones Cochrane, Cinhal y Scielo. Las ecuaciones de búsqueda fueron las siguientes: 
“health promotion and primary school”, “health education and school and Spain”, “ intervention 




- Criterios de inclusión: Se han incluido en la revisión los trabajos de salud realizados en 
la escuela española desarrollados en  las etapas infantil - juvenil entre 1995-2012 y que 
incorporaban alguna actividad educativa o de promoción de la salud. 
- Criterios de exclusión: Los estudios que no reunían los criterios mencionados: trabajos 
realizados fuera del ámbito escolar, trabajos escolares no realizados en España, 
edades de estudio  no comprendidas entre la etapa infantil y juvenil (4-16 años). 
 
Los artículos seleccionados para la revisión se han analizado según las siguientes variables: 
1. Datos del artículo: año de publicación, tipo de estudio, centro en el que se realiza la 
intervención. 
2. Tema de salud abordado: alimentación, nutrición, drogas. Alcohol, sexualidad, etc… 
3. Metodología: diseño, tipo de estudio, población de estudio, ciclo educativo y edad de los 
niños en etapa de estudio. 
4. Información sobre las intervenciones de educación y promoción de la salud: descripción 
de la intervención, tipo, marco teórico y objetivos de la intervención. 
5. Criterios de la promoción de la salud incluidos en la intervención. 
 
Tras la búsqueda se han hallado 30 artículos relacionados con la promoción de la salud en el 
entorno escolar, de los cuáles se han descartado 9 por no cumplir con los requisitos de 
inclusión: 6 artículos desarrollados fuera de España, 2 artículos basados en intervenciones no 
escolares y 1 artículo  realizado en una muestra de  población que no comprendía la edad 
establecida para  el estudio. 
Los artículos seleccionados  ponen de manifiesto que: 
− La mayoría de las intervenciones educativas continúan basándose más en el modelo 
de prevención de enfermedades que en el de  promoción de la salud. 
− Los estudios se llevan a cabo tanto en escuelas públicas, privadas como concertadas. 
− El tema más tratado es el abordaje del hábito tabaquito. 
− El abordaje educativo de la salud se centra en programas orientados al cambio 
individual. 
− En cuanto a la metodología los diseños de los estudios suelen combinar intervención y 
observación, son en su mayoría cuantitativos. 
− En las intervenciones de educación para la salud se suele utilizar una metodología 
participativa. El marco teórico en el que se basan las intervenciones suele ser el 
aprendizaje social. 
Un informe de la OMS detalla que los temas que más se tratan son: el abuso de drogas, el 
alcohol, el tabaco y los programas de nutrición y ejercicio físico. 
No se trabaja la salud del propio ambiente escolar, aunque las intervenciones se extienden a la 
familia y a la comunidad educativa se quedan fundamentalmente en el aula. 





RESULTADOS DE LA BÚSQUEDA DE ARTÍCULOS SOBRE LA EDUCACIÓN Y  PROMOCIÓN DE LA SALUD EN 
LA ESCUELA ESPAÑOLA ENTRE 1995-2014 
 
 Nº % 
Total de artículos obtenidos  52 100 
Aceptados para la revisión 30 59,6 
Artículos incluidos 21 40,38 
Excluidos 9 17,3 
No españoles 6 11,5 
Intervenciones no escolares 2 3,8 
Edad 1 1,9 
 
 
Artículos incluidos Artículos excluidos 
BARRUECO, M., VICENTE, M., LÓPEZ, I. GONSALVES.,T, TERRERO, D., GARCÍA, 
J, et al. (1995) Tabaquismo escolar en el medio rural de Castilla-León. Actitudes de la 
población escolar. Arch Bronconeumol, 31:23-7. 
YOUNG, I, & WILLIAMS, T., (Eds). 1995) The Healthy School. Scottish Health 
Education Group. Edinburgh EH10 4SG. 1989. En: Educación para la Salud en la 
Escuela. Conferencia Europea. San Lorenzo de El Escorial. Madrid: Ministerio de 
Educación y Ciencia-CIDE. (NO ESPAÑOL) 
LÓPEZ-GONZÁLEZ, S., LÓPEZ-GONZÁLEZ, ML; Del Valle-M.O., Cueto-Espinar, A. 
(1995). Aceptación escolar del teatro como método de EpS. Aten Primaria,16:38-42 
HAGQUIST, C. STARRIN, B. (1997).Health education in schools, from information to 
empowerment models. Health Promot Int, 12: 225-32. (NO ESPAÑOL) 
ECHEVARRÍA-LECUONA, J. (1996) La infección por el VIH en guarderías y centros 
escolares. Anales Españoles de Pediatría, 44:442-4. 
TONUCCI, F. (1997) La ciudad de los niños. Madrid: Fundación Germán Sánchez 
Ruipérez. 
(INTERVENCIÓN NO ESCOLAR) 
BAÑÑERES-CODINA, D. (1996) Contra el tabaco y el alcohol. Cuadernos de 
Pedagogía.247:34-7. 
JENSEN, B. (1998).Contribuciones en educación para la salud, acción y democracia. 
Copenhague: Centro de Investigación de Educación para la Salud y Ambiental. Real 
Escuela Danesa de Estudios Educativos. m(NO ESPAÑOL) 
ARTÚS-ACÍN, A, & DOMÍNGUEZ-LABORDA, J .A. (1996) Experiencia comarcal de 
educación para la salud en las Cinco Villas. Alambique.Didáctica de las Ciencias 
Experimentales,9:39-47 
GONZÁLEZ-FERREIRAS, J.,NAVARRO,J.I. (1998). Factores psicosociales que 
intervienen en la adquisición del comportamiento tabáquico. Revista Latinoamericana 
de Psicología, 30:49-66 
(NO CUMPLE CRITERIOS DE EDAD) 
FAILDE, I., ZAFRA, J.A., RUIZ, E., NOVALBOS, J.P.(1997).Valoración de la 
alimentación de los escolares de una población de la Sierra de Cádiz (Ubrique). Med 
Clin (Barc), 108:254-8. 
STEWART, M., BARNEKOW, V., RIVETT, D. (1999) The European network ofhealth 
promoting schools. The alliance of education and health. Copenhagen: WHO Regional 
Office for Europe. The European Commission, Council of Europe. International 
Planning Committee (NO ESPAÑOL) 
PÉREZ I., MELERO, J.C, FLORES, R.( 1997) II Evaluación de proceso del programa 
«Osasunkume, la aventura de la vida». Una iniciativa para la prevención escolar de 
las drogodependencias. Adicciones, 9:87-108. 
LIISTER-SHARO., CHAPMAN, S., STEWART-BROWN, S., SONDEN, A. (1999).Health 
promoting schools and health promotion in schools: two systematic reviews [executive 
summary]. Health Technology Assessment, 3:22. (NO ESPAÑOL) 
PÉREZ-RODRIGO, C. & ARANCETA, J. (1997) Nutrition education for schoolchildren 
living in a low-income urban area in Spain. JNE, 29:267-73. 
LEGAR, L.H. (1999). The opportunities and effectiveness of the health promoting 
primary school in improving child health. A review of the claims and evidence. Health 
Education Research, 14:51-69. (NO ESPAÑOL) 
ViILLABÍ, J. (1997) The prevention of substance abuse in schools :process evaluation 
of the adoption of a standardised education module. Promotion and Education,4:15-9 
 KALNINS, I., HART, C., BALLANTYNE, P. , QUARTARO, G, ,LOVE, R., STURIS G, 
et al. (2002) Children’s perceptions of strategies for resolving community health 




LÓPEZ–GONZÁLEZ, M.L., COMAS-FUENTES, A,, HERRERO-PUENTE, P., 
PEREIRO-GALLO, S., FERNÁNDEZ- CARRAL, M., THOMAS, H, et al. (1998) 
Intervención educativa escolar para prevenir el tabaquismo: evaluación del proceso. 
Rev Esp Salud Pública. , 72:303-18. 
 
BARRUECO, M .,HERNÁNDEZ-MEZQUITA, M.A,, CORDOVILLA, R., FLORES, S,, 
VEGA, M.T,, GARRIDO, E, et al. (1998). Prevención del tabaquismo en los centros 
escolares españoles. Arch Bronconeumol, 34:496-9. 
  
 
LÓPEZ-GONZÁLEZ M.L, LÓPEZ, T., COMAS-FUENTES, A, HERRERO-PUENTE. P., 
GONZÁLEZ-BLÁSQUEZ, J, CUETO-ESPINAR, A, et al. (1999). Actividades 
extraescolares de los adolescentes útiles para programas de prevención del 
tabaquismo. Rev Esp Salud Pública 73:343-53. 
 
BARRUECO, M., HERNÁNDEZ-MEZQUITA, M. A,, JIMÉNEZ, C.A,, VEGA, M.T,, 




TAPIAS-LEDESMA, M .A.,GIL DE MIGUEL, A,, REGIDOR, E,, DOMÍNGUEZ–ROJAS, 
V.(2000).Incidencia de caries en una población infantil de Móstoles: evaluación de un 
programa preventivo transcurridos 2 años. Aten Primaria,26:46-50 
 
HERNÁNDEZ-MEZQUITA, M.A., BARRUECO, M., JiIMÉNEZ, C.A,, VEGA, M-T,, 
GARRIDO, E. (2000).Opinión de los directores escolares sobre la influencia de 
factores del medio escolar en la actitud de niños y jóvenes ante el tabaco. Anales de 
Pediatría,52:132-7 
 
ÁLVAREZ- GUTIÉRREZ, F.J,, VELLISCO-GARCÍA, A., CALDERON-OSUNA, E,, 
SáÁNCHEZ-GÓMEZ, J., DEL CASTILLO-OTERO, D., VARGAS-GONZÁLEZ, R., et 
al.(2000) Tabaquismo escolar en la provincia de Sevilla. Epidemiología e influencia del 
entorno personal y social (campaña de prevención del tabaquismo1998-1999).Arch 
Bronconeumol., 36:118-23. 
 
HERNÁN, M,, RAMOS, M., FERNÁNDEZ, A.(2001) Revisión de los trabajos 
publicados sobre promoción de la salud en jóvenes españoles.Rev Esp Salud Pública, 
75:491-504. 
 
TAPIAS, M.A,, DE MIGUEL, G,, JiIMÉNEZ-GARCÍA, R, GONZÁLEZ, A,, DOMÍNGUEZ 
V. (2001) Incidence of caries in an infant population in Mostoles, Madrid. Evaluation of 
a preventive program after 7.5 years of follow-up. Int J Paediatric Dentistry, 11:440-6. 
 
RUIZ, F,, CABRERA, M.I,, JUÁREZ, A.B,, HiIDALGO, J, ,RAYA, L,, SECA, S. 
(2001).Detección de los hábitos alimenticios de niños de 5 años de un entorno rural: 
una experiencia de aula. Aula de Encuentro, 5:27-38. 
 
MIR-RAMONELL, R,, & MIGUEL-SEBASTIÁN, A.(2004) Infestación por piojos en los 
escolares de los CP de Palma e intervención educativa 1983-2003. Aten Primaria, 
34:60-60 
 
DAVÓ, M.C., et al. (2008) Las investigaciones sobre promoción y educación para la 
salud en las etapas de infantil y primaria de la escuela española. Una revisión de los 
estudios publicados entre 1995 y 2005. Gac Sanit, 22(1):58-64. 
 
Conclusiones 
La educación para salud  ha estado tradicionalmente presente en el entorno escolar, aunque 




el concepto de salud. Los niños y los jóvenes  pueden ser agentes de salud si son formados 
adecuadamente para ello, ya que mediante la aplicación de metodologías educativas  
participativas se les puede ayudar a identificar y adoptar conductas saludables y también a 
reconocer la influencia que tiene su entorno físico y social más próximo aspirando a que sean 
capaces de intervenir en su mejora. Para ello son necesarios programas estructurados y 
continuidad en el tiempo para conseguir producir los comportamientos y actitudes que se 
pretenden promocionar mediante la educación para la salud en la escuela. Las 
administraciones educativas y sanitarias conscientes de la  necesidad de promoción de la salud 
en el medio escolar  han abierto una amplia línea de actuación para el desarrollo de la 
Educación para salud en la escuela. 
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Resumen: El objeto de esta comunicación es comprobar en qué medida los estudios de 
criminología ofertados por la Universidad de Santiago de Compostela incorporan la perspectiva 
de género, o, lo que es lo mismo, cómo pueden contribuir -desde el objeto y los instrumentos 
que les son propios- a la comprensión de las desigualdades de género. Para ello, se han 
analizado las guías docentes y programas de las diversas materias, para contrastar la 
presencia en ellos de competencias y contenidos temáticos orientados a reconocer las 
relaciones de poder que se dan entre los géneros, su carácter constitutivo de las personas y su 
permeabilidad a todo el entramado social y a otras relaciones sociales.  














1.1 La perspectiva de género y los estudios universitarios de Criminología 
Diversos trabajos acreditan el papel jugado por los cursos y actividades formativas centrados 
en cuestiones de género a la hora sensibilizar a los estudiantes y modificar sus actitudes hacia 
los roles de género (Cobo Bedia, 2005).  La necesidad de contar con programas y recursos que 
aborden estas temáticas se ha destacado, fundamentalmente, con relación a la formación de 
los profesionales de la educación, esto es, de quienes están llamados a educar a las nuevas 
generaciones. No debe olvidarse, sin embargo, que la perspectiva de género es, por definición, 
horizontal, en la medida en que se implica con un posicionamiento crítico frente al género como 
principio de jerarquización de espacios y recursos materiales, económicos, públicos e 
ideológicos, y que, como tal, no debe ser ajena a cualquier disciplina que presente una 
vertiente aplicada a la realidad social (Donoso-Vázquez & Velasco-Martínez, 2013).  
El acceso de los contenidos vinculados al género, como coeficiente de desigualdad, exclusión 
y, en general, de estratificación social, a los programas formativos de las universidades parece 
algo obligado e inexcusable (Unitat d’Igualtat, 2010), considerando la responsabilidad social de 
aquellas en la construcción de un mundo más igual y solidario, y, sobre todo, que el desarrollo 
de Europa -uno de los principios sobre los que se sustenta el EEES- es indisoluble del de las 
políticas de igualdad de género y de fomento de los estudios e investigaciones centrados en 
ella (Ventura Franch, 2008). A pesar de todo ello, un estudio realizado por la Fundación 
Isonomía, en el año 2010, sobre la integración de la perspectiva de género en los planes de 
estudio de los grados de la Universidad Jaume I de Castellón, constató que sólo Periodismo, 
Comunicación Audiovisual, Publicada y Relaciones Públicas arrojaban un balance positivo 
(Fundación Isonomía, 2010).  
Comprobar en qué medida los estudios de criminología ofertados por la Universidad de 
Santiago de Compostela incorporan esa perspectiva transformadora, o, lo que es lo mismo, 
cómo pueden contribuir -desde el objeto y los instrumentos que les son propios- a la 
comprensión de las desigualdades es el objeto de esta comunicación. Para ello, se han 
analizado las guías docentes y programas de las diversas materias, para verificar la presencia 
en ellos de competencias y contenidos temáticos orientados a reconocer las relaciones de 
poder que se dan entre los géneros, su carácter constitutivo de las personas y su 
permeabilidad a todo el entramado social y a otras relaciones sociales (Gamba, 2008).  
1.2 Fundamentos legales de la incorporación de la perspectiva de género a los estudios 
universitarios  
Los esfuerzos del movimiento feminista en la búsqueda de la conformación de una sociedad 
igualitaria se han visto reconocidos legislativamente, en el ámbito de la educación universitaria, 
a nivel europeo, nacional y autonómico, a partir del año 2003. En el marco de la Unión 
Europea, ya en el comunicado formulado con motivo de la celebración en Berlín, el 19 de 
septiembre de 2003, de la Conferencia de Ministros de Educación de la Unión Europea con 
relación al Proceso de Bolonia –“Construyendo el Espacio Europeo de Educación Superior”- se 
estableció como uno de los objetivos a perseguir la reducción de las desigualdades de género 
en la Educación Superior tanto a nivel europeo como nacional. Por su parte, en la 
Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo (2006/962/CE), de 18 de diciembre de 
2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente, se señala expresamente, 
en su considerando 12,  como las Directrices integradas para el crecimiento y el empleo (2005-




educación y formación para responder a los nuevos requisitos en materia de competencias y 
que se garantice la integración de la perspectiva de género y de la igualdad de género en todas 
las acciones. 
Ya en el ámbito estatal, la Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Protección 
Integral contra la Violencia de Género representa la primera ley nacional que regula la 
implementación de acciones de igualdad y no discriminación en el ámbito de la educación 
superior. Así, en su artículo 4 al regular los principios y valore del sistema educativo dispone en 
su apartado primero que “el sistema educativo español incluirá entre sus fines la formación en 
el respeto de los derechos y libertades fundamentales y de la igualdad entre hombres y 
mujeres, así como en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios 
democráticos de convivencia. Igualmente, el sistema educativo español incluirá, dentro de sus 
principios de calidad, la eliminación de los obstáculos que dificultan la plena igualdad entre 
hombres y mujeres y la formación para la prevención de conflictos y para la resolución pacífica 
de los mismos”. A mayor abundamiento, y circunscribiéndose al ámbito universitario, el 
apartado séptimo del citado precepto establece la obligación de las universidades de incluir y 
fomentar en todos los ámbitos académicos la formación, docencia e investigación en igualdad 
de género y no discriminación de forma transversal.  
Posteriormente, en el año 2007, fue aprobado la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de marzo, para la 
igualdad efectiva de mujeres y hombres. En el artículo 25 de esta ley se regula la igualdad en 
el ámbito de la educación superior, estableciendo que las Administraciones públicas en el 
ejercicio de sus respectivas competencias, por un lado, fomentarán la enseñanza y la 
investigación sobre el significado y alcance de la igualdad entre mujeres y hombres y, por otro 
lado,  promoverán” la inclusión, en los planes de estudio en que proceda, de enseñanzas en 
materia de igualdad entre mujeres y hombres, la creación de postgrados específicos y la 
realización de estudios e investigaciones especializadas en la materia. 
En el marco ya de la regulación de los estudios universitarios, la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de 
abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6 /2001, de 21 de diciembre, de Universidades 
(LOMLOU), establece una nueva estructuración de las enseñanzas y Títulos universitarios 
oficiales e incluye, en el párrafo duodécimo de su preámbulo, como uno de los valores a cuya 
consecución tiene que contribuir la Universidad, la igualdad entre los hombres y las mujeres. 
Para la consecución de este objetivo, se establecen a lo largo de su articulado una serie de 
medidas a implementar: a) la presencia equilibrada de mujeres y hombres en los órganos de 
gobierno y representación de las Universidades Públicas (art. 13); b) el fomento y la 
consecución de la igualdad a través de la investigación (art. 41.1); c) la presencia equilibrada 
de las mujeres en los grupos de investigación (art. 41.4); d) la creación de Unidades de 
Igualdad (Disposición adicional duodécima). No se regula, en cambio, la inclusión regular en 
modo alguno la inclusión de materias relacionadas con la igualdad de género en las 
enseñanzas universitarias oficiales.  
La ley 14/2011, de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación incorpora, por su 
parte, un conjunto de medidas que tienen por finalidad “situar a la legislación española en 
materia de ciencia y tecnología e innovación en la vanguardia internacional” entre las que 
destaca la incorporación de la perspectiva de género como categoría transversal en la ciencia, 
la tecnología y la innovación, así como una presencia equilibrada de mujeres y  hombres en 





Finalmente, y por lo que respecta al ámbito de la Comunidad Autónoma de Galicia, la Ley 
7/2004, de 16 de julio, gallega para la igualdad de mujeres y hombres, aborda también la 
cuestión del género en el campo de la educación superior. A este respecto, en su art. 11 se 
establece que la Xunta de Galicia fomentará el estudio y la investigación de las cuestiones de 
género en el ámbito de la educación superior, a través de dos medidas principales: a) la 
promoción de la creación de cátedras sobre cuestiones de género en las facultades, escuelas 
técnicas superiores y escuelas universitarias; b) la potenciación de la realización de proyectos 
de estudio e investigación sobre cuestiones de género y/o de proyectos de estudio e 
investigación en los que se integre una perspectiva de género. Por el contrario, ni en la Ley 
6/2013, de 13 de junio, del sistema universitario de Galicia ni en los Estatutos de la Universidad 
de Santiago de Compostela se hace referencia expresa alguna a la integración de la 
perspectiva de género.  
2. La perspectiva de género en las materias del “Diploma Superior en Criminología” por 
la Universidad de Santiago de Compostela    
La perspectiva de género es transversal a la titulación en Criminología ofertada por la 
Universidad de Santiago de Compostela, que incluye, entre sus competencias generales, la 
comprensión de los fenómenos sociales desde una perspectiva crítica, la capacidad para 
valorar la importancia de la igualdad y la adquisición de una conciencia, asimismo crítica, frente 
a la realidad de nuestro tiempo. No obstante, y centrándonos en cada una de las materias de 
que consta, su articulación sólo se produce a través de la inclusión de ciertos aspectos o 
contenidos en los programas, nunca a través de las competencias específicas de cada una. 
Los presentaremos organizándolos por bloques temáticos. 
2.1. La perspectiva de género en las materias sociológicas, jurídicas y penitenciarias 
Tres bloques temáticos del programa de la materia Sociología Criminal inciden en la cuestión 
de la violencia de género. En primer lugar, en el dedicado a la relación existente entre familia, 
maltrato y control social, se analizan, entre otros aspectos, el  constructo social de la feminidad 
y su influencia en las relaciones desiguales de poder entre los géneros. A continuación, y en el 
bloque relativo a los principales paradigmas y debates sociológicos en el campo de la 
desviación y el control social, se analizan las teorías que tratan de aportar una explicación al 
problema, principalmente la teoría general de sistemas, la teoría del intercambio social y las 
explicaciones estructurales sobre la violencia doméstica, basadas en los desequilibrios orden 
económico, social y político que mantienen las condiciones para el ejercicio de aquella. Por 
último, en el bloque de las fenomenologías delictivas especialmente relevantes, se presenta la 
tipología sociológica de estos delitos, explicándose el perfil habitual de los delincuentes y las 
víctimas, su grado de impunidad, los retos que plantea su control y el rechazo social que 
provocan, entre otras variables. 
Las consecuencias jurídico penales aplicables, específicamente a las infracciones relacionadas 
con la violencia de género son objeto de atención preferente en el programa de la asignatura 
“Derecho penal  II, consecuencias jurídicas del delito”. De esta manera, el alumno deberá 
conocer la regulación de las penas de prisión, localización permanente, trabajos en beneficio 
de la comunidad, privación del derecho a la tenencia y porte de armas e inhabilitación especial 
para el ejercicio de la patria potestad, tutela, curatela, guarda o acogimiento, así como de sus 
correspondientes penas accesorias. Además, en otros bloques temáticos se abordan las 
especialidades que presentan estos delitos  en materia de suspensión de la ejecución y 
sustitución de las penas privativas de libertad. Se busca, con todo ello, introducir a los alumnos 




jurídicas, permitiendo así una comprensión, lo más completa posible, del funcionamiento del 
sistema penal en este campo. 
En el caso de la materia “Derecho penal III”, el programa tiene por contenido el estudio de la 
parte especial del Derecho penal (los delitos en particular) y en el hallan cobijo los genuinos 
delitos de violencia de género así configurados por la Ley integral de 2004: los malos tratos 
ocasionales por violencia de género, y las lesiones agravadas por violencia de género, y las 
amenazas y coacciones por violencia de género. Obviamente, en otros lugares del programa 
de la parte especial (delitos contra la vida y delitos contra la libertad sexual, sobre todo) serán 
también abordadas cuestiones específicas de género de estas formas delictivas. El enfoque 
será, en todo caso, jurídico- penal, analizando la regulacion establecida en el Código penal y su 
interpretación jurisprudencial, y valorándola en perspectiva político-criminal. 
También es netamente jurídico el enfoque que dispensa el programa de “Derecho procesal 
penal” a las cuestiones referidas al género que en el mismo se abordan. Singularmente 
interesa el estudio de las medidas cautelares y de protección especial para las víctimas de 
violencia de género, así como las posibilidades de acceso de aquellas al asesoramiento y 
orientación letrada,  y a la justicia gratuita. 
La promoción de la igualdad de género es uno de los aspectos que se abordan en las materias 
“Derecho Constitucional” y “Derecho Administrativo Policial”. Por lo que respecta a la primera, 
el derecho constitucional a la igualdad es objeto de la lección 3 del programa, en cuyo seno 
reciben especial atención las llamadas acciones positivas, es decir, “todas aquellas medidas de 
impulso y promoción que tienen por objeto establecer la igualdad entre los hombres y mujeres, 
sobre todo, mediante la eliminación de las desigualdades de hecho”. En esa misma línea, en la 
materia “Derecho Administrativo Policial” se aborda la cuestión de la presencia de la mujer en 
las Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado y las medidas adoptadas en orden a favorecer 
la consecución de un número más equilibrado entre los miembros de ambos sexos.  
La desproporción existente entre la delincuencia masculina y femenina -notablemente superior 
en el caso de la primera- tiene su lógico reflejo en el sexo de la población penitenciaria. La 
presencia mayoritaria de reclusos ha dado lugar a que el régimen penitenciario se haya 
diseñado desde un punto de vista androcéntrico en que se desconoce las necesidades propias 
de la población penitenciaria femenina. Aunque esta cuestión no es objeto de un tratamiento 
específico en el programa de las materias “Ciencia Penitenciaria I” y “Ciencia Penitenciaria II”, 
las posibilidades de la perspectiva de género con vistas a dotar de mayor eficacia a los 
programas de rehabilitación y reinserción social de las mujeres delincuentes son objeto de los 
seminarios organizados como actividad complementaria.   
2.2 La perspectiva de género en las materias psicológicas, de criminología pura y 
médicas 
La materia “Psicología Criminal” tiene como objetivo esencial informar sobre los principales 
conocimientos “teórico-empíricos” que nos proporciona la investigación “bio-psico-social” del 
delito. Con ese enfoque la temática de la violencia de género forma parte de los contenidos de 
las siguientes áreas: factores temperamentales y delincuencia, factores familiares y 
delincuencia, delincuencia y ciclo vital (inicio y desarrollo de la actividad antisocial), predicción 
de los riesgos de comportamientos violentos y meta-análisis y evaluación de la eficacia en la 
intervención antirreincidencia. Al margen de ello, es objeto de atención específica en dos 




jurídico-penal. Con relación a la primera, se les presentan a los alumnos los perfiles básicos del 
maltratador (psicopático, hipercontrolado, cíclico/emocionalmente inestable), así como los 
principales mecanismos de defensa en la argumentación de los hechos delictivos y los factores 
desencadenantes de la falta de control de impulsos. En el marco de la evaluación psicológica, 
se examina en conexión con las secuelas sufridas por las víctimas de los delitos violentos y, 
fundamentalmente, el trastorno de estrés postraumático y sus criterios diagnósticos y factores 
de predicción. A partir de ello pretende dotarse al estudiante de una serie de conocimientos 
transversales útiles a la hora de realizar trabajos cooperativos con psicólogos, juristas, 
psiquiatras, forenses, etc. 
En los últimos años han ido surgiendo modelos teóricos y metodológicos en los que el  género 
ha pasado a ostentar un papel principal como factor explicativo de la criminalidad y de las 
diferencias entre la delincuencia femenina y la delincuencia masculina (Afanador Contreras & 
Caballero Badillo, 2012). En palabras de Garrido Genovés, Stangeland & Redondo Illescas 
(2006) “[…] en Criminología el género no puede seguir siendo considerado una variable más 
(del mismo nivel que la educación, la familia, la inteligencia, etc.) a la hora de estudiar la 
delincuencia (…) el género constituye un factor estructural, que divide la vida social en dos 
maneras distintas de afrontarla e interpretarla: la de las mujeres y la de los hombres”. Pues 
bien, esta cuestión es objeto de tratamiento en las materias “Criminología I” y “Criminología II”, 
en que se abordan por un lado, el estudio de las distintas teorías que a lo largo de la historia 
han intentado explicar las diferencias entre la delincuencia masculina y femenina y, por otro, la 
aplicación de la nueva perspectiva de los estudios de género a la investigación criminológica. 
En el marco de la primera se realiza, también, un examen particularizado de ciertas tipologías 
de víctimas, como las de violencia de género. A ese respecto, se pone el acento en cuestiones 
relativas a la incidencia de este tipo de violencia en España, su estatuto jurídico y los 
mecanismos alternativos para la resolución de conflictos en tanto que elementos que facilitan la 
participación de la víctima y la empoderan. Por su parte, en “Criminología II” se recurre a la 
perspectiva de género para analizar empíricamente, por ejemplo, la probabilidad de que los 
adolescentes se impliquen en conductas antisociales.  
Por lo que respecta a la materia “Criminología III”, la primera de las lecciones del programa se 
dedica al estudio de la criminalidad violenta, conteniendo un epígrafe específicamente referido 
a la “violencia machista”, dentro del cual se analiza el perfil del agresor, el perfil de la víctima y 
la mediación como posible enfoque de solución alternativa a la violencia de género. También 
presenta interés la lección tercera de programa, referida a la criminalidad juvenil y a los 
comportamientos criminales de los jóvenes, por cuanto, si bien no se explicita la violencia de 
género entre ellos, como no se especifican otros, aquélla constituye un ámbito de creciente 
atención criminológica por sus elevadas tasas entre personas jóvenes, y debe ser objeto de 
especial consideración al abordar las conductas delictivas de los menores y jóvenes. 
El programa de “Medicina Legal” le atribuye una gran relevancia al tratamiento médico-forense 
de la violencia de género. Una lección del bloque III se destina, específicamente, al estudio 
médico-legal de la violencia familiar, abordándose tanto el maltrato a la mujer como el maltrato 
infantil. También en el mismo bloque temático se explican los aspectos médico legales de los 
delitos y faltas de lesiones, ámbito en el que se incluyen la gran mayoría de las conductas de 
violencia de género.  Más allá de estas referencias específicas, la perspectiva de género forma 
parte trasversalmente de otros muchos temas del programa, como los referidos al peritaje 




objetos punzantes o cortantes, por traumatismos contundentes, y a la muerte sospechosa 
(bloque temático II).  
Por último, en el programa de “Psiquiatría Forense” no aparecen contenidos específicos 
referidos al género, si bien en muchos temas del mismo, sobre todo los que estudian los 
trastornos psíquicos asociados al consumo de alcohol o drogas, o los trastornos referidos al 
control de los impulsos, la perspectiva de género es un elemento significativo tenido en cuenta 
a la hora de abordar su contenido. 
La materia “Psicología Criminal” tiene como objetivo esencial informar sobre los principales 
conocimientos “teórico-empíricos” que nos proporciona la investigación “bio-psico-social” del 
delito. Con ese enfoque la temática de la violencia de género forma parte de los contenidos de 
las siguientes áreas: factores temperamentales y delincuencia, factores familiares y 
delincuencia, delincuencia y ciclo vital (inicio y desarrollo de la actividad antisocial), predicción 
de los riesgos de comportamientos violentos y meta-análisis y evaluación de la eficacia en la 
intervención antirreincidencia. Al margen de ello, es objeto de atención específica en dos 
unidades: las relativas a la motivación delictiva y a la evaluación psicológica en el ámbito 
jurídico-penal. Con relación a la primera, se les presentan a los alumnos los perfiles básicos del 
maltratador (psicopático, hipercontrolado, cíclico/emocionalmente inestable), así como los 
principales mecanismos de defensa en la argumentación de los hechos delictivos y los factores 
desencadenantes de la falta de control de impulsos. En el marco de la evaluación psicológica, 
se examina en conexión con las secuelas sufridas por las víctimas de los delitos violentos y, 
fundamentalmente, el trastorno de estrés postraumático y sus criterios diagnósticos y factores 
de predicción. A partir de ello pretende dotarse al estudiante de una serie de conocimientos 
transversales útiles a la hora de realizar trabajos cooperativos con psicólogos, juristas, 
psiquiatras, forenses, etc. 
En los últimos años han ido surgiendo modelos teóricos y metodológicos en los que el  género 
ha pasado a ostentar un papel principal como factor explicativo de la criminalidad y de las 
diferencias entre la delincuencia femenina y la delincuencia masculina (Afanador Contreras & 
Caballero Badillo, 2012). En palabras de Garrido Genovés, Stangeland & Redondo Illescas 
(2006) “[…] en Criminología el género no puede seguir siendo considerado una variable más 
(del mismo nivel que la educación, la familia, la inteligencia, etc.) a la hora de estudiar la 
delincuencia (…) el género constituye un factor estructural, que divide la vida social en dos 
maneras distintas de afrontarla e interpretarla: la de las mujeres y la de los hombres”. Pues 
bien, esta cuestión es objeto de tratamiento en las materias “Criminología I” y “Criminología II”, 
en que se abordan por un lado, el estudio de las distintas teorías que a lo largo de la historia 
han intentado explicar las diferencias entre la delincuencia masculina y femenina y, por otro, la 
aplicación de la nueva perspectiva de los estudios de género a la investigación criminológica. 
En el marco de la primera se realiza, también, un examen particularizado de ciertas tipologías 
de víctimas, como las de violencia de género. A ese respecto, se pone el acento en cuestiones 
relativas a la incidencia de este tipo de violencia en España, su estatuto jurídico y los 
mecanismos alternativos para la resolución de conflictos en tanto que elementos que facilitan la 
participación de la víctima y la empoderan. Por su parte, en “Criminología II” se recurre a la 
perspectiva de género para analizar empíricamente, por ejemplo, la probabilidad de que los 





Por lo que respecta a la materia “Criminología III”, la primera de las lecciones del programa se 
dedica al estudio de la criminalidad violenta, conteniendo un epígrafe específicamente referido 
a la “violencia machista”, dentro del cual se analiza el perfil del agresor, el perfil de la víctima y 
la mediación como posible enfoque de solución alternativa a la violencia de género. También 
presenta interés la lección tercera de programa, referida a la criminalidad juvenil y a los 
comportamientos criminales de los jóvenes, por cuanto, si bien no se explicita la violencia de 
género entre ellos, como no se especifican otros, aquélla constituye un ámbito de creciente 
atención criminológica por sus elevadas tasas entre personas jóvenes, y debe ser objeto de 
especial consideración al abordar las conductas delictivas de los menores y jóvenes. 
El programa de “Medicina Legal” le atribuye una gran relevancia al tratamiento médico-forense 
de la violencia de género. Una lección del bloque III se destina, específicamente, al estudio 
médico-legal de la violencia familiar, abordándose tanto el maltrato a la mujer como el maltrato 
infantil. También en el mismo bloque temático se explican los aspectos médico.legales de los 
delitos y faltas de lesiones, ámbito en el que se incluyen la gran mayoría de las conductas de 
violencia de género.  Más allá de estas referencias específicas, la perspectiva de género forma 
parte trasversalmente de otros muchos temas del programa, como los referidos al peritaje 
médico legal (bloque temático I) o al estudio de la muerte violenta y de las lesiones por armas u 
objetos punzantes o cortantes, por traumatismos contundentes, y a la muerte sospechosa 
(bloque temático II).  
Por último, en el programa de “Psiquiatría Forense” no aparecen contenidos específicos 
referidos al género, si bien en muchos temas del mismo, sobre todo los que estudian los 
trastornos psíquicos asociados al consumo de alcohol o drogas, o los trastornos referidos al 
control de los impulsos, la perspectiva de género es un elemento significativo tenido en cuenta 
a la hora de abordar su contenido. 
Conclusiones  
Si bien con diversos enfoques, los contenidos de género están presentes en la práctica 
totalidad de las materias del plan de estudios del Diploma Superior en Criminología ofertado 
por la Universidad de Santiago de Compostela. Con la idea de que los alumnos alcancen una 
comprensión global sobre los fenómenos delictivos, superando visiones parciales y simplistas, 
las materias de la titulación les presentan la delincuencia femenina partiendo de la idea de la 
diferenciación de géneros, que los distingue por la conjunción de factores de orden psicológico 
y social, y no biológico.  
El acceso de la perspectiva de género a la programación y planificación de estos estudios se 
produce solo, sin embargo, sobre el plano de las competencias generales de la titulación y del 
estudio de ciertos aspectos y cuestiones, dentro de bloques temáticos de diversa amplitud. 
Probablemente las dos principales limitaciones existentes en ellos sean las dificultades para 
capacitar a los estudiantes en el empleo de un lenguaje técnico que permita expresar los 
conceptos desde una perspectiva de género (López Méndez, 2007) y la inclusión de las 
cuestiones de género como un capítulo más de los programas y temarios, y no como uno de 
sus hilos conductores (Nieves Saldaña, 2010). Con respecto a la primera, en particular, hemos 
conocido la opinión de ciertos docentes que, decididos a tratar la temática del género de 
manera transversal, se hallan con materiales didácticos de carácter androcéntrico y que 
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Resumen: El póster titulado Educación sexual y embarazos no deseados es un trabajo con el 
que se pretende informar a la población la importancia de la educación sexual para prevenir 
embarazos no deseados en adolescentes. 






Informar a la población la importancia de la educación sexual para prevenir embarazos no 
deseados en adolescentes.  
Material y método 
Búsqueda bibliografía de diferentes bases de datos de ciencias de la salud tales como  
Elsevier, CINAHL, PubMed, Scielo y Cochrane Plus. Se revisaron artículos, guías y protocolos 
relacionados con el tema con un máximo de antigüedad de 10 años.  
Resultados 
Dentro de los principales riesgos del embarazo en adolescentes se encuentran el aborto, 
aumento de las infecciones urinarias y de anemia, hipertensión durante la gestación, 
hemorragias asociadas con afectaciones placentarias, escasa ganancia de peso, rotura de las 
membranas ovulares, aumento de las tasas de parto instrumental, depresión postparto. 
Para el feto también existen riesgos de importante relevancia tales como aumento de la 
prematuridad, bajo peso al nacer, crecimiento intrauterino retardado, mayor tasa de muerte en 
el primer año de vida, mayor exposición de enfermedades de transmisión sexual. 
Las intervenciones para prevenir embarazos no deseados incluyen actividades tales como 
educación sanitaria o asesoramiento, educación sanitaria más desarrollo de habilidades, 
educación sanitaria más educación sobre anticoncepción, educación sobre anticoncepción y 
distribución de métodos anticonceptivos, asesoramiento individual, etc. 
Conclusiones 
La intervención educativa en adolescentes resulta ser eficaz para prevenir embarazos y 
aumentar los conocimientos relacionados con la educación sexual.  
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Resumen: El póster titulado Educación para la salud: vejez y violencia de género es un trabajo 
con el que se pretende analizar la problemática causada por el maltrato hacia la mujer en la 
vejez, así como informar sobre la importancia de que la mujer mayor conozca los programas e 
intervenciones que existen como ayuda y apoyo en situaciones de violencia de género. 





Analizar la problemática causada por el maltrato hacia la mujer en la vejez, así como informar 
sobre la importancia de que la mujer mayor conozca los programas e intervenciones que 
existen como ayuda y apoyo en situaciones de violencia de género.  
Material y métodos 
Búsqueda bibliografía de diferentes bases de datos de ciencias de la salud tales como  
Elsevier, CINAHL, PubMed, Scielo y Cochrane Plus. Se revisaron artículos, guías y protocolos 
relacionados con el tema con un máximo de antigüedad de 10 años.  
Resultados 
Son numerosas las repercusiones de la violencia de género sobre las victimas mayores. 
En el ámbito físico son múltiples, pudiendo oscilar entre moratones y cortes hasta otras de más 
largo plazo como dolores reumáticos, complicaciones cardiovasculares, aparición de problemas 
óseos, enfermedades de transmisión sexual, etc.  
En el ámbito psicológico, favorece el consumo de sustancias, baja autoestima, trastornos de 
ansiedad y del estado de ánimo y trastornos por estrés postraumático. 
En el ámbito social destacamos el aislamiento, la eliminación y la marginación así como 
sentimientos de culpabilización inducidos por las acusaciones de sus parejas. 
Conclusiones 
Las mayores requieren de algunos programas de intervención específicos. 
Numerosas personas mayores desconocen las prestaciones o los recursos destinados a 
ayudar a las víctimas. En otros casos, conocen las posibles opciones, pero no resulta eficaz, 
debido a que no se identifican como usuarias de las prestaciones ya que la información de las 
campañas va dirigida a las mujeres jóvenes. 
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Resumen: La vida del siglo XXI es muy estresante y los seres humanos han inclinado la 
balanza hacia el exceso del stress. Está demostrado que el sostenimiento de una situación de 
estrés, enferma y provoca disfunciones sexuales. Ya que, la sexualidad es una forma básica de 
comunicar sensaciones y emociones de los seres humanos y además, hay estudios que 
demuestran que mantener una sexualidad saludable aumenta la calidad de vida, proponemos 
algunas técnicas de relajación para impartir en centros educativos, sociales y sanitarios, para 
así, en caso de que haya personas o parejas cuya relación sexual no sea óptima, lleven a cabo 
estos ejercicios para  que sepan “controlar” su mente y puedan desconectar en situaciones 
donde lo único que hay que pensar es en disfrutar, dar y recibir placer. 















1. Influencia del estrés en la sexualidad 
La relación de pareja suele resentirse ante la presencia continua y reiterada de los llamados 
"estresores" (sociales, económicos, psicológicos, vinculares, tóxicos, ambientales, etcétera) se 
pueden producir disfunciones sexuales por distintos mecanismos: aumento del cortisol y de la 
prolactina (PRL), disminución de la testosterona y la DHEA, descarga adrenérgica (con 
vasoconstricción de las arterias del pene, escape venoso), contracturas y tensiones  
musculares, ansiedad y miedo, hipertensión arterial (HTA), disfunción endotelial. 
Estas son las disfunciones sexuales más frecuentes que son producidas por la reacción del 
organismo a los "estresores": 
− Deseo Sexual Hipoactivo: Disminución (o ausencia) persistente o recurrente de fantasías 
sexuales o deseo de involucrarse en algún tipo de actividad sexual. La presencia de este 
desorden sexual causa en la persona un alto nivel de estrés o ansiedad y dificultades 
interpersonales. De la  misma forma el deseo sexual hipoactivo puede ser resultado al  
mismo tiempo del propio estrés que genera la vida cotidiana (situación laboral, 
económica, social, familiar…). (Cabello Santamaría F. 2007) 
− Disfunción eréctil: Los hombres que padecen este tipo de trastornos suelen presentar 
altos niveles de ansiedad, tanto en relación con su vida cotidiana, como en lo 
relacionado con las prácticas sexuales. Presentan lo que se conoce como ansiedad de 
ejecución, que consiste en una preocupación excesiva acerca de sus habilidades 
sexuales. La práctica de la relajación ayuda a mantener bajo control la ansiedad y 
facilitar, por tanto, que la relación sexual no se vea deteriorada por los efectos directos 
de la ansiedad. (Matheu, L. & Cabello, F. 2007)  
− Eyaculación precoz: una eyaculación persistente o recurrente que resulta de una 
estimulación sexual mínima y que sucede antes de que la persona desee que ocurra –
antes, durante o poco tiempo después de la penetración–, lo que ocasiona un malestar 
significativo o dificultades en las relaciones interpersonales. (DSM-IV-TR, 2012). Una de 
las principales causas de esta disfunción es la ansiedad. 
− Dispareunia: es dolor genital asociado al coito durante o después. (J. López-Olmos, 
2008) 
− Vaginismo: Este problema consiste en la incapacidad que presentan algunas mujeres 
para relajar las paredes de la vagina, impidiendo la penetración del pene. Los estados de 
ansiedad ante la penetración pueden reducirse mediante la práctica de la relajación, 
facilitando la resolución de este problema. (Brosens C, Terrasa S y Astolfi E, 2009). 
− Aversión sexual: rechazo o la evitación al contacto sexual genital con la pareja, que 
provoca un fuerte malestar y dificulta las relaciones entre ambos. La persona que lo 
padece experimenta una fuerte ansiedad o miedo al intentar la relación sexual. Esta 
aprensión normalmente se centra en algún aspecto concreto de la relación sexual. 
(Matheu, L. & Cabello, F. 2007)  
− La subida de la prolactina (hormona de la hipófisis), puede producirse en los estados de 
estrés, y funciona como depresor de la función sexual, inhibiendo la acción de la 




globulin- SHBG) característica de los estados de estrés, neutraliza la testosterona, 
intensificando el "SIM" (Síndrome del Varón Irritable).  
− Lo opuesto al estrés y la ansiedad, es la relajación. El estado mental relajado aumenta la 
agudeza intelectual, reduce la fatiga innecesaria y acelera la recuperación. La relajación 
física determina la secreción de neurotransmisores que permiten la relajación muscular 
(antiestrés) y disminución de la producción de sustancias tensionantes. Desde el punto 
de vista sexual, la situación de relajación permite en el varón la secreción de endorfinas 
con el consiguiente mejor llenado de los cuerpos cavernosos en la relación sexual. Las 
personas relajadas muscularmente y psicológicamente tienen una menor producción de 
prolactina con lo que el deseo sexual aumenta significativamente. 
2. La meditación y la relajación 
La meditación es un procedimiento de concentración mental que emplea distintas técnicas para 
limitar los estímulos externos y relajar el cuerpo y la mente. Es un término general que incluye 
un amplio rango de prácticas y técnicas. La meditación implica un proceso de entrenamiento 
para el control del nivel de atención y el estado de conciencia, limitando el efecto de los 
estímulos exteriores y focalizando la atención en un punto, palabra u objeto de forma que se 
genera una sensación de armonía e integración de cuerpo y mente y un estado de relajación y 
alivio. 
La meditación y el sexo, según: Osho (2008): 
 “La meditación fue descubierta por personas que tuvieron profundas 
experiencias orgásmicas. La meditación es un derivado de la experiencia 
orgásmica. No existe otra manera de descubrir la meditación”.  
“El orgasmo te lleva de una forma natural al estado de meditación: el tiempo se 
detiene, los pensamientos desaparecen, el ego ya no está presente. Eres pura 
energía. Por primera vez comprendes que no eres el cuerpo ni tampoco la 
mente; eres algo que transciende a los dos: una energía consciente”. 
“El sexo es la forma natural de la meditación; es un regalo de la naturaleza. 
Todos estamos hechos mediante el sexo. Cada una de nuestras células es 
sexual. La naturaleza ha encontrado la forma de seguir reproduciendo la vida 
de nuevas formas; el sexo no es más que un método que la naturaleza ha 
elegido. No puedes luchar contra la naturaleza”. 
“La naturaleza es muy vasta y tremendamente fuerte, pero tú puedes ir más 
allá de ella, y la manera de ir más allá es ir a través de ella; no mediante la 
lucha, sino por comprensión, experimentando… Cuánta más experiencia se 
tenga, más capaz se será de comprender, más absolutamente fácil será llevar 




La relajación, no es un fenómeno que haya surgido en nuestro siglo, es de buen sabedor que 
todos los términos que están relacionados con este tema tanto cultural como espiritual, surgen 
desde principios de siglo en las zonas orientales junto con la diversificación de un conjunto de 
religiones que derivan hoy en una de las religiones de "moda", el Budismo. 
Según Charaf (1999), relajarse significa abandonarse (no hacer nada con los músculos), mas 
teóricamente se define  relajación como la descontracciòn de aquellos grupos musculares que 
intervienen en la actividad diaria para obtener el mayor descanso posible. Mediante la 
relajación se puede ver cumplido los objetivos de conseguir: vencer el cansancio, evitar la 
ansiedad y recuperarse del esfuerzo sin posibles consecuencias insatisfactorias. 
Mecanismos somáticos del “estado de relajación”: 
− Reducción de la estimulación del eje Hipotalámico-Hipofisario-Suprarrenal 
− Disminución del tono muscular 
− Estado “hipometabólico” 
− Disminución de actividad del Sistema Nervioso Simpático 
− Aumento de actividad del Sistema Nervioso Parasimpático 
− Aumento de actividad del sistema de neurotransmisión Gabaérgica (GABA) 
− Liberación cerebral de endorfinas (“opiáceos endógenos”) 
Todo lo cual se podría traducir en ciertas modificaciones fisiológicas (Sánchez et all., 1999): 
− Cambio electroencefalográfico de ritmos “beta” a “alfa” 
− Incremento de la circulación sanguínea cerebral 
− Descenso del consumo metabólico de oxígeno 
− Relajación muscular 
− Vasodilatación periférica 
− Aumento de la volemia (sangre total circulante) 
− Disminución de la intensidad y frecuencia del latido cardíaco 
− Disminución de la tensión arterial 
− Disminución de la frecuencia respiratoria 
− Aumento de la amplitud respiratoria 
− Disminución de la presión arterial parcial de O2 y aumento de la de CO2 
− Aumento de secreciones: digestivas, saliva (y de Ig A salival), sudor… 
− Disminución del cortisol y prolactina sanguíneos 
− Modificaciones de la resistencia galvánica de la piel 
Lo que se expresaría en una serie de “síntomas”, más o menos objetivos o subjetivos, si bien 
no siempre están todos presentes ni en la misma intensidad, ni tampoco tienen por qué 





− Respiración tranquila, profunda y rítmica 
− Distensión muscular 
− Sensación de calor interno y cutáneo 
− Latido cardíaco rítmico y suave 
− Reducción del nivel de ansiedad 
− Mejoría de la percepción del esquema corporal 
− Afloramiento ocasional de contenidos inconscientes 
− Estado no ordinario de conciencia: Focalización/Expansión 
− Vivencia de “fluencia” con el mundo externo 
− Vivencias integrativas (cuerpo-mente, yo-mundo…) 
− Vivencia del “Aquí y Ahora” 
Nos permite acceder a un estado espiritual más allá de la concentración cotidiana. 
Psicológicamente, ayuda a mantener la serenidad y el equilibrio. Fisiológicamente, reduce la 
tensión, el estrés y la ansiedad. 
3. Técnica de la relajación progresiva 
El término relajación progresiva se refiere a todos aquellos programas de relajación basados en 
la relajación de todos los músculos corporales y grupos musculares en secuencia, que suele 
concluir con la relajación mental. Este método fue establecido por un médico norteamericano, 
Edmund Jacobson, que comenzó por primera vez a desarrollar la relajación como terapia hacia 
1910.  
El doctor Jacobson estudió el tema científicamente. Y mientras estudiaba la forma de 
reconocer la tensión y cómo liberarse de ella, la palabra “relajación” fue reconocida como algo 
distinto de su definición habitual: remisión de alguna pena, deber, castigo, esfuerzo, etc., o bien 
recreación y diversión. (Sánchez, Olivares y Rosa, 1998) 
Jacobson centra y focaliza su programa en el aprendizaje del dominio del cuerpo y de los 
músculos por parte de cada persona. Él enseña a sus pacientes a establecer una 
diferenciación entre dos sensaciones principales (Charaf, 1999): 
− Tenseness (del latín tenderu, tensus), término que establece la relación  fisiológica con 
la contracción muscular. 
− Strain (Stringere), que significa la sensación de estiramiento de los tendones. 
El doctor Jacobson estableció la relación ente tensión muscular y funcionamiento de la mente. 
Mostró que la ansiedad y la relajación muscular profunda no pueden coexistir. 
En la actualidad, la relajación progresiva es una terapia médica bien establecida, muy utilizada 




Jacobson en 1.929 publicó la obra Progressive Relaxation, posteriormente en 1.938 publicó 
You must relax y lo amplió en 1.976.  
Enseña a relajar la musculatura voluntaria como medio para alcanzar un estado profundo de 
calma interior, que se produce cuando la tensión innecesaria nos abandona. Liberar  de la 
tensión física es el paso previo e imprescindible para experimentar la sensación de calma 
voluntaria. 
Las zonas en las que se acumula la tensión son múltiples, aprender a relajar los distintos 
grupos musculares que componen nuestro mapa muscular de tensión supone un recorrido por 
todo el cuerpo, aunque en ocasiones no se tenga información de la tensión que se acumula en 
estas zonas no deja de ser un ejercicio interesante y sorprendente al mismo tiempo.  
Para obtener éxito en la relajación progresiva es preciso dominar un método de control 
muscular y de comunicación. Para ello hay que aprender primero a reconocer la tensión en 
veinticuatro músculos y grupos musculares, que irán relajándose por orden, subiendo desde los 
pies a la frente y cuero cabelludo. Incluso los músculos del pensamiento llegan a relajarse. 
Los veinticuatro músculos y grupos musculares de esta técnica son: 
− Pies. 
− Parte inferior de las piernas (delante). 
− Parte inferior de las piernas (detrás). 
− Parte superior de las piernas (delante). 
− Parte superior de las piernas (detrás). 
− Nalgas. 
− Abdomen. 
− Parte inferior de la espalda. 
− Parte superior de la espalda. 
− Pechos (pectorales). 
− Manos. 
− Antebrazos. 
− Parte superior de los brazos (delante), 
− Parte superior de los brazos (detrás) 
− Hombros. 
− Diafragma y tórax. 








− Lengua.  
− Ojos. 
− Frente y cuero cabelludo 
La etapa de acondicionamiento en el programa de relajación progresiva consiste en contraer 
los músculos por orden, a la vez que se analiza la sensación de tensión en ellos. Lo que se 
experimenta cuando los músculos van liberándose por orden es relajación verdadera. 
Seguramente se vivirá como algo muy distinto a lo que antes se consideraba como tal.  
La forma de realizar esta técnica como indica Hewitt (1998), es la siguiente: 
La posición inicial sería: cerrar los ojos, sentarse en un sillón o acostarse en una cama. 
1º FASE: Tensión-relajación. 
Relajación de cara, cuello y hombros con el siguiente orden (repetir cada ejercicio tres veces 
con intervalos de descanso de unos segundos): 
− Frente: Arruga unos segundos y relaja lentamente. 
− Ojos: Abrir ampliamente y cerrar lentamente. 
− Nariz: Arrugar unos segundos y relaja lentamente. 
− Boca: Sonreír ampliamente, relaja lentamente. 
− Lengua: Presionar la lengua contra el paladar, relaja lentamente. 
− Mandíbula: Presionar los dientes notando la tensión en los músculos laterales de la 
cara y en las sienes, relaja lentamente. 
− Labios: Arrugar como para dar un beso y relaja lentamente. 
− Cuello y nuca: Flexiona hacia atrás, vuelve a la posición inicial. 
− Flexiona hacia adelante, vuelve a la posición inicial lentamente. 






Relajación de brazos y manos: Contraer, sin mover, primero un brazo y luego el otro con el 
puño apretado, notando la tensión en brazos, antebrazos y manos. Relaja lentamente. 
Relajación de piernas: Estirar primero una pierna y después la otra levantando el pie hacia 
arriba y notando la tensión en piernas: trasero, muslo, rodilla, pantorrilla y pie.  
Relajación de tórax, abdomen y región lumbar (estos ejercicios se hacen mejor sentado sobre 
una silla): 
− Espalda: Brazos en cruz y llevar codos hacia atrás. Notará la tensión en la parte inferior 
de la espalda y los hombros. 
− Tórax: Inspirar y retener el aire durante unos segundos en los pulmones. Observar la 
tensión en el pecho. Espirar lentamente. 
− Estómago: Tensar estómago, relajar lentamente. 
− Cintura: Tensar nalgas y muslos. El trasero se eleva de la silla. 
2ª FASE: repaso. 
Repasar mentalmente cada una de las partes que se han tensionado y relajado para 
comprobar que cada parte sigue relajada, relaja aún más cada una de ellas. 
3ª FASE: relajación mental. 
 Finalmente se pensará en algo agradable, algo que guste, que sea relajante, una música, un 
paisaje, etc., o bien dejar la mente en blanco.  
Conclusiones 
Enseñar y fomentar la relajación sea cual sea la técnica con la que lleguemos a ella mejora el 
estado de ánimo y produce modificaciones fisiológicas objetivas que mejoran la sexualidad y 
pueden prevenir futuras patologías. 
Los factores que nos inducen el estrés aumentan en la sociedad que vivimos, lo que puede 
conllevar a disfunciones sexuales como: deseo hipoactivo, disfunción eréctil, eyaculación 
precoz, etc. 
El estado mental relajado aumenta la agudeza intelectual, reduce la fatiga innecesaria y 
acelera la recuperación.  
Las personas relajadas muscularmente y psicológicamente tienen una menor producción de 
prolactina con lo que el deseo sexual aumenta significativamente. 
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Resumen: El objetivo principal de este trabajo es implantar el masaje sensitivo en talleres 
educativos para aumentar el bienestar y la calidad de vida a través del descanso físico y 
psíquico, contribuyendo así a una aceptación y valorización de nosotros mismos y de las otras 
personas. Por su acción global, el masaje sensitivo, nos ofrece la posibilidad de vivir mejor la 
unidad cuerpo-mente. Se centra principalmente en la salud, no en la enfermedad, pero debido 
a la gran relajación que se consigue, está indicado en: cefaleas, migrañas, estados de tensión, 
ansiedad, insomnio, estrés, depresión y para mejorar en general la calidad de vida. Consiste en 
la combinación de diversos tipos de técnicas manuales con otro tipo de experiencias, 
consiguiendo un masaje global, integral y armónico que pretende ir más allá del simple ámbito 
físico para favorecer el desarrollo expansivo del potencial humano, al explorar las capacidades 
humanas latentes. 




1. El masaje sensitivo  
1.1 Introducción  
El masaje sensitivo tiene sus raíces en el llamado masaje californiano, también llamado masaje 
de Esalen y masaje Relajador, introducido por Bernard Gunther y Molly Day en el Instituto 
Esalen de California en los años 60, cuando se iniciaba lo que se llamó movimiento de 
Potencial Humano, del cual forma parte de Psicología Humanista. Fue un movimiento que 
intentaba despertar  el potencial humano de cada uno de nosotros, con la tendencia de 
interrelacionar la psicología y la espiritualidad, centrándose principalmente en la salud más que 
en la enfermedad.  
El masaje sensitivo es un sistema complejo de trabajo corporal, cuyo mayor interés radica en la 
combinación de diversos tipos de técnicas manuales con otro tipo de experiencias, 
consiguiendo un masaje global, integral y armónico que pretende ir más allá del simple ámbito 
físico para favorecer el desarrollo expansivo del potencial humano, al explorar las capacidades 
humanas latentes. (Ciscar y González, 2006) 
Es, además de un simple masaje, una experiencia de crecimiento personal que inicialmente se 
basó en la filosofía gestáltica.  
Según Vázquez (2009), este masaje permite encontrarse a uno consigo mismo, aumentando la 
conciencia sobre las propias emociones y eliminando bloqueos energéticos, lo que aumenta la 
movilidad, la vitalidad y la energía.  
Ciscar y González (2006), afirman que el masaje es sencillo de ejecutar con práctica, 
experiencia e imaginación, en el que las caricias largas, los movimientos pasivos articulares y 
la conexión energética se suma y se complementan. Se combinan movilizaciones, 
estiramientos de fascias, músculos y aponeurosis o eventualmente contracciones musculares 
con las manos del terapeuta que ejecutan diversas maniobras de masaje clásico sobre la 
totalidad del cuerpo del paciente para obtener la relajación y sedación, y favorecer la energía 
interior y la armonía psicofísica. 
El contacto interpersonal permite que el receptor participe activamente en la sesión, 
implicándose uno con otro como un todo, de manera que ambos se comuniquen, desnuden sus 
sensaciones y vivencias, para que se sientan comprendidos, protegidos y consolados. Según 
L. Jolly (Curso de Masaje Californiano, Ed. De Vecchi), toda la sabiduría del masaje 
californiano consiste en tratar esta doble desnudez de cuerpo y alma: “A pesar de ello, el 
masaje es también el vehículo de una alta carga de sensualidad, pero una sensualidad que 
afecta al todo y no a la parte. Implica la totalidad del ser, lo hace consciente de que existe aquí 
y ahora en todos los ámbitos de la vida”. (Ciscar y González, 2006) 
El masaje californiano no es una técnica eminentemente analgésica, no suele ofrecer 
respuestas terapéuticas al dolor físico. Su objetivo es provocar la relajación y el bienestar, dar 
confianza, transmitir la energía  y la integración psicofísica. Sus bases son el eclecticismo, el 







No tiene unas normas muy definidas a la hora de aplicarlo, consiste en realizar movimientos 
amplios, lentos y envolventes, trabajando todo el cuerpo, sin perder contacto en ningún 
momento. El receptor de este masaje se relaja hasta el límite del sueño, es como una gran 
caricia en todo su ser. (Ciscar y González, 2006) 
El emisor del masaje sensitivo entiende el cuerpo humano como una compleja unidad física, 
mental, emocional y social, y aprecia la creatividad y la intuición como herramientas a manejar 
junto a los imprescindibles conocimientos técnicos y teóricos. (Peinado, 2007) 
Los contactos sutiles, suaves, lentos y acompasados, acordes con la respiración del sujeto han 
de ser permanentes. Las manos del terapeuta no deben interrumpir los movimientos ni el 
contacto físico a fin de evitar la interrupción del flujo de energía que proporciona esta 
modalidad del masaje. (Ciscar y González, 2006) 
Coinciden Ciscar y González (2006) y Peinado (2007) en que la respiración del paciente ha de 
ser profunda, lenta y rítmica. El emisor también debe acoplar su respiración y movimientos, ya 
que el flujo de energía se potencia al máximo, evitando el cansancio y proporcionando un 
automasaje en el propio emisor. El receptor paulatinamente debe ir abandonándose al sentir 
los efectos integradores y relajantes del contacto, la suavidad, la fluidez de los movimientos, la 
disminución de las tensiones psicofísicas con respuesta positiva.  
El grado de presión efectuada sobre las distintas capas musculares está en función de las 
características de quien recibe el masaje, de la zona tratada y del tipo de tensión que se 
detecte. (Peinado, 2007) 
El masaje sensitivo se adentra sutilmente en las más profundas capas físicas y anímicas, 
proporcionando la integración psicofísica tanto del receptor como del emisor. Esta es una 
característica muy especial, ya que una actitud de predisposición en el momento de aplicarlo, 
junto a la concentración en sí mismo del emisor, proporcionan un especial bienestar y 
recirculación de energía también en éste. (Peinado, 2007) 
El cuidado y la atención prestados a la armonía y fluidez, no entorpecer el contacto, los pases 
unificadores, el silencio, el ritmo, la circulación energética, etc., facilitan un grado de conciencia 
corporal, sensibilización y capacidad de percepción a niveles internos, que provocan un mejor 
contacto consigo mismo. (Peinado, 2007) 
Está contraindicado en estados febriles, tumores, inflamaciones o varices. (Vázquez, 2009). 
Tras varias sesiones podemos conseguir con el masaje sensitivo, según Ciscar y González 
(2006)  y Peinado (2007): 
− Efectos de drenaje 
− Presiones que favorecen el retorno venoso 
− Disminución del estrés 





− Profunda y sutil distensión física y mental 
− Autoconciencia del esquema corporal 
− Aumento de la sensibilidad y la capacidad de percepción interna y externa 
− Seguridad y auto-reconocimiento, a través del reconocimiento recibido por el tipo de 
actitud del masajista 
− Reconciliación consigo mismo y con el exterior 
Debido a la gran relajación que se consigue, está indicado en cefaleas, migrañas, estados de 
tensión, ansiedad, insomnio, estrés, depresión y para mejorar en general la calidad de vida. 
También es recomendado por algunos sexólogos, como parte de la terapia, para parejas con 
problemas en su vida íntima, para aumentar la comunicación por medio del masaje. (Vázquez, 
2009). 
1.3 Técnicas en masaje sensitivo 
Para dar un masaje de este tipo es preciso permanecer centrado, en contacto con uno mismo a 
la vez que con la otra persona, para poder así emitir energía positiva y proporcionar bienestar, 
seguridad, atención y reconocimiento a la persona que recibe el masaje.  
El intercambio de masaje se convierte de esta forma en un medio de relajarse, de meditar con 
otra persona en un sutil ritual de comunicación.  
Movimientos y posiciones de las manos 
Movimientos Generales 
No conciernen a una parte del cuerpo en particular o a tensiones específicas, sino que 
sirven para unir las diferentes partes del cuerpo entre sí. Están destinados a favorecer una 
percepción global del esquema corporal, a despertar una sensibilidad mayor y una mejor 
coordinación del movimiento. Permiten un masaje de conjunto que tiene la ventaja  de ser 
bastante corto, orientado esencialmente a la distensión interior. Estos movimientos son: 
El Rozamiento 
Después de la toma de contacto, un masaje comienza generalmente con unos movimientos 
superficiales amplios, poco insistentes, que cubren grades zonas del cuerpo. A estos 
movimientos se les llama rozamientos.  
El rozamiento se efectúa con toda la mano, mediante una presión ligera y suave. La mano 
se desliza sobre la piel y se adhiere al cuerpo siguiendo su contorno. Los dedos van juntos, 
el ritmo es regular, sin paradas bruscas, y la presión uniforme. Se pueden utilizar las dos 
manos de forma simultánea, sucesiva o independiente, pero sin perder nunca el contacto. 
Además de los efectos físicos, el rozamiento proporciona una gran relajación interior gracias 
a la suavidad de su acción. Como se puede efectuar sobre todas las partes del cuerpo, 





 La Presión con Deslizamiento 
La posición de las manos es idéntica a la del rozamiento, pero la presión es más fuerte y 
empuja la piel, que forma un pequeño pliegue delante de las manos. Es el movimiento 
básico para la relajación muscular, así como para favorecer la irrigación sanguínea de los 
tejidos es profundidad. La presión con deslizamiento debe ser lenta, para respetar la 
circulación de la sangre y la linfa. Tradicionalmente se efectúa en el sentido de la 
circulación sanguínea de retorno, o sea, hacia el corazón. En este movimiento hacia el 
corazón y sobre la espiración, la presión se hace con todo el peso del cuerpo. Para no 
perder el contacto, el movimiento de vuelta es un rozamiento con estiramiento.  
Tanto el rozamiento como la presión son movimientos generales, pero adaptando la 
posición de las manos se les puede utilizar para todo el cuerpo. 
Movimientos específicos  
Están destinados a disolver las tensiones de una parte concreta del cuerpo.  
Torsión 
Las dos manos en brazalete giran en sentido opuesto, provocando un movimiento en “S” 
sobre los miembros. La torsión se hace perpendicularmente al eje del miembro. Sobre la 
espalda y, en general, las grandes superficies, se convierte en un movimiento de ida y 
vuelta. 
Amasamiento 
Se trata de coger el músculo y amasarlo en profundidad con un movimiento alternativo de 
las dos manos.  
Fricción 
Se efectúa con la punta de los dedos, con los pulgares o la parte carnosa de la base del 
pulgar, sobre una zona muy específica del cuerpo, frecuentemente en los huecos que hay 
alrededor de las articulaciones, o a lo largo de la columna vertebral.  
1.4 Utilidad en sexología 
El masaje sensitivo, californiano o Esalen, se le asocian diferentes propiedades tales como 
participación, sintonía, dedicación, contacto interpersonal, sentimiento a través del tacto, etc. Y 
además puede ser un complemento de técnicas de relajación o de otro tipo de masaje, y puede 
realizarse en pareja y/o en grupo. Suele ser una terapéutica suficiente para indicaciones 
precisas como bloqueos enérgicos, situaciones de estrés, agotamiento físico y psíquico, etc. 
(Vázquez Gallego, J., Vázquez Doce A. y Vázquez Doce M.J.,2009; Herranz Castillo, T et col. 
2001.).  
La persona que recibe este tipo de masaje experimenta una sensación de relajación, un 
aumento de energía, una mayor productividad y en consecuencia puede aliviar la ansiedad y el 
estrés.  
Cabello Santamaría F. (2010), utiliza el masaje sensitivo como una forma de erotización 




las partes de su cuerpo de forma sensual, ya que el objetivo es el reencuentro de los cuerpos, 
donde el tacto tiene un papel muy importante. 
Según Molero Rodríguez F (2006), nombra el masaje sensitivo como una de las ideas 
principales para mejorar la vida sexual en las mujeres embarazadas, así como las caricias y el 
contacto. Lo que se trata en este artículo es incrementar la conciencia corporal y sensorial para 
facilitar la aparición de respuestas eróticas. Por lo que el masaje sensitivo es de gran utilidad. 
Díaz Illescas, R. (2010) hace constancia de que los profesionales que se dedican a la terapia 
de pareja y sexual, han abordado el masaje sensitivo con diferentes perspectivas y 
adecuándolas a cada paciente. Afirma que es un eficaz coadyuvante en sexología entre otros.  
El masaje sensitivo se aplica en las siguientes situaciones: 
− Deseo hipoactivo 
− Anorgasmia 
− Disfunción eréctil 
− Eyaculación precoz 
− Vaginismo 
− Dispareunia 
− Baja autoestima 
− Ausencia de fantasías sexuales 
− Para mejorar las relaciones sexuales 
− Para disminuir el estrés y ayudar a la relajación 
2. Representación de las dinámicas de masaje sensitivo 
La experiencia de un Masaje Sensitivo Gestáltico consta de cuatro partes: 
La preparación al masaje, facilita un estado de relajación previa, de apertura y conciencia de 
la propia respiración, a través de la cual, permanecer mentalmente en contacto con el cuerpo. 
Este estado de presencia en el "Aquí y ahora", se ve favorecida por la propia relajación del/la 
masajista y su actitud amorosa y de profunda "escucha" y conexión consigo mismo y con el/la 
receptor del masaje. 
Mediante una cuidadosa acomodación del cuerpo en la mesa de masaje, y un contacto 
progresivo, cálido, preciso y respetuoso de ritmos y límites personales, seguido de unos 
estiramientos y movilizaciones suaves, el cuerpo puede entregarse a la experiencia de una 






El masaje, estimula el sistema neurosensorial a través de una gran variedad de movimientos, 
amasamientos, drenajes, toques ligeros, pases de construcción, pases de energía etc., que 
combinados con diferentes ritmos y presiones generan una amplia gama de sensaciones en la 
piel y sus conexiones con el sistema nervioso y la psique. 
Los movimientos de este masaje son precisos, suaves y profundos, unificantes e integradores 
del esquema corporal. 
 
La "danza del masaje", favorece movimientos fluidos, que son aplicados desde el cuerpo y 
guiados por la propia respiración, así como en una empatía respiratoria que surge en esta 
técnica de comunicación no verbal. 
Por otra parte, el uso de la respiración completa, los pases profundos y vigorosos, en sincronía 
con la estimulación de determinados centros energéticos, activa y armoniza la circulación 
energética en el cuerpo, favoreciendo estados de relajación profunda y vitalidad. 
La Integración consiste en un apropiado y medido tiempo a solas, para la interiorización de la 
experiencia. Con las técnicas específicas del MSG, se propicia el estado de reposo, de 
profundo enraizamiento en el cuerpo, donde integrar sensaciones, pensamientos, emociones y 
la vivencia que haya podido surgir durante el masaje, desde una actitud de acompañamiento, 
apoyo y aceptación de la experiencia. 
Finalmente la Terminación, es un proceso de reactivación, de despertar del estado de "duerme-
vela", un tiempo de "posar los pies en la tierra", de desperezar el cuerpo, de "darse cuenta" de 
los cambios acontecidos y de compartirlos con quien te ha acompañado en el proceso, de 
percibirse en movimiento....quizás con la mente más clara, y el cuerpo más ligero... 
2.1 Masaje en los pies 
Los pies son una de las partes con más terminaciones nerviosas de nuestro cuerpo, además 
de ser un elemento de alta carga erótica. El masaje que vamos a realizar es para que tomemos 
conciencia de esta parte de nuestro cuerpo, que nos permite enraizarnos con la tierra y el 
elemento más importante en el movimiento de los individuos. 
MATERIAL: Crema y toalla. 
DIRECTRICES: Masaje suave, buscamos el contacto delicado con la otra persona. 
2.2 Masaje con cambios 
INTRODUCCIÓN: Mediante las manos, podemos transmitir muchas cosas, amor, cariño... etc. 
El proceso de sanación mediante las manos se llama Reiki. En esta dinámica vamos a realizar 
un masaje del tronco, pero cambiando a la persona que lo proporciona, cada una de las 
personas que realicen el masaje tienen que concentrarse en ofrecerle una emoción diferente a 
través de los movimientos de sus manos. Al acabar la dinámica se les pedirá a los sujetos que 
reciben el masaje, que describan cómo han sentido las diferentes manos que les han tocado. 






2.3 Masaje en U 
INTRODUCCIÓN: Para finalizar la sesión, vamos a realizar un masaje en U. Con este masaje 
proporcionado a hombros, cuello y cabeza buscamos que el sujeto tome conciencia de la 
importancia de nuestro cuello y cabeza, en el cual se acumulan gran parte de las tensiones de 
la vida diaria. 
MATERIAL: Toalla 
Para cada uno de los ejercicios utilizaremos música relajante y velas aromáticas para crear un 
ambiente acogedor. 
Conclusiones 
Consideramos que este tipo de masaje es útil para reencontrarse con el propio cuerpo, 
redescubrir el del otro, intentar eliminar la ansiedad y el estrés, y para apreciar y sentir el 
contacto de la piel de la pareja. Pensamos, también que el ambiente en el que se proporcione 
el masaje es muy importante, ya que es masaje sensitivo y se basa en todos los sentidos. El 
encender una vela aromática, una temperatura agradable, una música apropiada para el 
momento, pueden ser elementos que magnifiquen las sensaciones. Creemos que puede 
aplicarse talleres tanto en ámbitos educativos como en el ámbito de la salud, debido a los 
múltiples beneficios que se obtienen. 
Referencias Bibliográficas 
− ARRIETA, A. (2006). Terapia sexual: cultivando pasión en la pareja. Madrid: Conferencia. 
Universidad Pontifica de Comillas. 




− CABELLO SANTAMARÍA, F. (2010). Aspectos psicosociales del manejo de la disfunción 
eréctil. Hábitos tóxicos y estilo de vida. La pareja en la disfunción eréctil, psicoterapia y 
terapia de pareja. Arch.Esp.Urol. 63(8): 693-702. Recuperado de:: 
http://scielo.isciii.es/pdf/urol/v63n8/16.pdf 
− CISCAR BLASCO, A. Y GONZÁLEZ PIETRO, A.M. (2006). El libro completo de los 
masajes. Madrid: ADAT. 
− DÍAZ ILLESCAS, R. (2010). Masaje sensitivo. Sexualidad positiva. Recuperado de: 
http://sexualidadpositiva.blogspot.com.es/2010/04/masaje-sensitivo.html 
− HERRANZ CASTILLO, T et col. (2001). Psicodrama y salud. Imprenta Amabar S.L. 




− MOLERO RODRÍGUEZ, F.(2006). La sexualidad en el embarazo y el puerperio. El 
farmacéutico. 40-48. Recuperado de: 
http://193.146.160.29/gtb/sod/usu/$UBUG/repositorio/10290467_Molero.pdf 
− OBIOL SAIZ, M.A. (2003). Masaje infantil. VI Trobada de Comares de la Comunitat 
Valenciana qualitat per a la dona davant el nou mil·lenniempresa. Valencia: Editorial 




− PAGÈS BERGÉS, E. Y REÑÉ TEULÉ, A. (2008). Como ser docente y no morir en el intento: 




− PEINADO, E. (coord.). (2007). El arte del masaje: para aprender y aplicar, paso a paso, 
todas las técnicas de masaje. Barcelona: Integral.  
− SPAZIO Masajes. Recuperado de: http://www.masajecaliforniano.com 
− VÁZQUEZ GALLEGO, J. (2009). Manual profesional del masaje. Badalona: Paidotribo 
− VÁZQUEZ GALLEGO, J., VÁZQUEZ DOCE A. Y VÁZQUEZ DOCE M.J. (2009). Masaje 
californiano. Manual profesional del masaje. (451-457) Badalona: Paidotribo. 
Reseña Curricular de la autoría 
Minerva Hernández Sánchez, es diplomada en enfermería por la Universidad de Almería en 
2010. Trabaja en el Hospital Universitario de Móstoles de Madrid desde 2011. Realizó el 
Máster de Sexología en la Universidad de Almería durante 2011-2013. Actualmente realiza, en 
la UNED, un experto de Estadística aplicada a las Ciencias de la Salud y Grado en Psicología. 
Patricia Pastor Muñoz es diplomada en enfermería por la Universidad de Almería en 2010. 
Desde 2012 trabaja en el hospital especializado en oncología Jules Bordet de Bruselas. 
Asimismo, realizó el Máster de Sexología en la Universidad de Almería durante 2010-1012. 
Actualmente realiza el Máster Oficial Investigación en Medicina y Ciencias de la Salud por la 







HACIA EL DESARROLLO INTEGRAL DEL ALUMNADO: 
LAS COMPETENCIAS EDUCATIVAS PARA LA 
PROACTIVIDAD EN LA ESCUELA 
Línea Temática: 4: Educación y Sociedad: Innovaciones en el siglo XXI  
 
Gallardo Gil, Monsalud 
Didáctica y Organización Escolar, Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad de 
Málaga, Campus de Teatinos, s/n. 29071-Málaga, España. E-mail: monsalud@uma.es 
 
Resumen: Con demasiada frecuencia, saltan a los medios de comunicación debates y sucesos 
relacionados con la desmotivación, la apatía y los comportamientos antisociales del alumnado 
en las instituciones escolares. Se tiende a culpabilizar al profesorado de la “mala gestión” de 
estas situaciones, sometiéndole a una esquizofrenia tecnocrática, que no hace sino sumirle en 
situaciones de malestar, de estrés y ansiedad, en muchos casos (Zaragoza, 1994). Resulta 
curioso comprobar cómo, desde estos mismos medios de comunicación y desde la opinión 
popular en general, se incide en la necesidad de garantizar el “control” de nuestra juventud 
(que se siente “perdida”) y aumentar la “disciplina” (entendida como “castigo” y “sanción”) en 
nuestras escuelas: actitudes reactivas. Pero el ‘quid’ de la cuestión está en lograr una gestión 
positiva y constructiva de las situaciones problemáticas y los conflictos a los que nos 
enfrentamos todos los seres humanos, y es ahí donde entran en juego los pensamientos y las 
actitudes proactivas. En esta comunicación, ofreceremos un análisis sobre la proactividad en la 
escuela desde la perspectiva de las competencias educativas, que definiremos en los primeros 
apartados de este trabajo para abordar, a continuación, algunos principios metodológicos y una 
breve reflexión sobre el papel del profesorado en este proceso. 










Con demasiada frecuencia, saltan a los medios de comunicación debates y sucesos 
relacionados con la desmotivación, la apatía y los comportamientos antisociales del alumnado 
en las instituciones escolares. El prisma de “sensacionalismo” con el que, en muchas 
ocasiones, se analizan estos fenómenos no resta importancia a un tema que, por supuesto, 
preocupa a los padres-madres de nuestros alumnos/as y, cómo no, a quienes trabajan 
diariamente con ellos/as: el profesorado.  
De alguna manera, se culpabiliza a estos profesionales de la “mala gestión” de estos “malos 
comportamientos” del alumnado, y se le somete a una esquizofrenia tecnocrática, que no hace 
sino sumirle en situaciones de malestar, de estrés y ansiedad, en muchos casos (Zarazaga, 
1994). Resulta curioso comprobar cómo, desde estos mismos medios de comunicación y 
desde la opinión popular en general, se incide en la necesidad de garantizar el “control” de 
nuestra juventud (que se siente como “perdida”) y aumentar la “disciplina” (entendida como 
“castigo” y “sanción”) en nuestras escuelas: actitudes reactivas.  
En este sentido, cabe indicarse el hecho de que todos podemos llegar a tener comportamientos 
o actitudes reactivas, reactivas pasivas, reactivas activas o tóxicas, y cada una de estas se 
desarrolla o contiene características, síndromes o detonantes distintos ante la sociedad 
(Aguilera, 2010). El ‘quid’ de la cuestión está en lograr una gestión positiva de las situaciones 
problemáticas y los conflictos a los que nos enfrentamos todos los seres humanos, y es ahí 
donde entran en juego las actitudes proactivas.  
En esta comunicación, queremos ofrecer una perspectiva constructiva de gestión positiva de 
este tipo de situaciones bajo la perspectiva de las competencias educativas para el desarrollo 
de pensamientos y actitudes proactivas del alumnado en la escuela. Para ello, ofrecemos, en 
primer lugar, una aproximación al  concepto de “competencias educativas” para entender a qué 
nos referimos cuando hablamos de ellas; seguidamente, definiremos qué son y para qué sirven 
los pensamientos y las actitudes proactivas, para esbozar, a continuación, algunos principios 
metodológicos para trabajar la proactividad en la escuela desde la perspectiva competencial. 
Finalizaremos la comunicación con una breve reflexión sobre el papel del profesorado en este 
proceso y las conclusiones más relevantes de este trabajo.  
Las competencias educativas: Una aproximación conceptual 
Según la OCDE (2003), las competencias fundamentales son conjuntos complejos de 
conocimientos, habilidades, actitudes, valores, emociones y motivaciones que cada individuo o 
cada grupo pone en acción en un contexto concreto para hacer frente a las demandas 
peculiares de cada situación. Por ello, el objetivo principal del proceso de aprendizaje consiste 
no sólo en la adquisición de conocimientos conceptuales por parte del estudiante, sino en el 
desarrollo de una serie de competencias, un conjunto de recursos, en parte diferentes en 
función de los perfiles académicos y profesionales, con los que pensar más profundamente y 
operar de modo más consistente en el nivel más elevado del proceso cognitivo (Cowan, 2006). 
No se trata de adquirir información, sino de incidir en la calidad de la misma, esto es, capacidad 
para entenderla, procesarla, seleccionarla, organizarla y transformarla en conocimiento, así 
como la capacidad de aplicarla a diferentes situaciones y contextos sociales y/o profesionales 





Por su parte, Rychen y Salganik (2001) concluyen que la competencia es una aproximación 
funcional frente a demandas y tareas, en las que se requiere no solamente conocimientos y 
destrezas, sino también estrategias y rutinas necesarias para aplicar este conocimiento y 
destrezas, así como emociones y actitudes apropiadas y un manejo efectivo de estos 
componentes. Esta concepción de competencias se acerca a la propuesta más actual de la 
OCDE en el proyecto denominado DeSeCo (Definition and Selection of Competencies, 2005), 
encargado de definir y seleccionar las competencias consideradas esenciales para la vida de 
las personas y el buen funcionamiento de la sociedad.  
DeSeCo (2005) postula que una competencia es más que conocimientos y habilidades, 
definiéndola como: “Capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas 
diversas de forma adecuada. Supone una combinación de habilidades prácticas, 
conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales 
y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una acción eficaz”. 
Rychen y Tiana (2004) vuelven a resaltar esta concepción de DeSeCo al definir la competencia 
como un concepto holístico que integra la existencia de demandas externas, los atributos 
personales (incluida la ética y los valores), así como el contexto. De este modo, la noción de 
competencia conlleva componentes cognitivos, pero también motivacionales, éticos, sociales y 
conductuales. Combina rasgos estables, resultados de aprendizajes, sistemas de creencias y 
valores, y otras características psicológicas. Mientras que el concepto de competencia se 
refiere a la habilidad de enfrentarse a demandas de alto grado de complejidad, e implica 
sistemas de acción complejos, el término conocimiento se aplica a hechos o ideas adquiridas 
mediante estudio, investigación, observación o experiencia, y se refiere a un cuerpo de 
información que es comprendido. El término destreza, por su parte, se usa para designar la 
habilidad de usar el conocimiento propio en relación con tareas relativamente fáciles de 
desempeñar. Se reconoce que la línea entre competencia y destreza es algo borrosa, pero la 
diferencia conceptual entre estos términos es real (Yus, R.; Fernández, M.; Gallardo, M.; et al., 
2013). 
Siguiendo a Pérez Gómez, Á.I. (2007, 2008, 2012), una competencia educativa supone la 
capacidad de afrontar demandas complejas en un contexto particular e implica un saber hacer 
complejo, resultado de la integración, movilización y adecuación de capacidades, 
conocimientos, actitudes y valores, utilizados eficazmente en situaciones reales. Una 
competencia “constituye un saber hacer complejo y adaptativo, esto es, un saber que se aplica 
no de forma mecánica, sino reflexiva, es susceptible de adecuarse a una diversidad de 
contextos y tiene un carácter integrador, abarcando conocimientos, habilidades, emociones, 
valores y actitudes. En definitiva, toda competencia incluye un ‘saber’, un ‘saber hacer’ y un 
‘querer hacer’ en contextos y situaciones concretos en función de propósitos deseados” 
(Ibídem, 2008: 80). Por tanto, en palabras de este mismo autor, las competencias educativas 
suponen sistemas complejos de pensamiento y actuación.  
En suma, por competencias educativas básicas, entendemos: 
− Capacidad de poner en práctica, de forma integrada, conocimientos, habilidades, 
actitudes y emociones para resolver problemas y situaciones.  
− Se trata de capacidades más que de simples conocimientos y habilidades. Tienen un 
carácter interdisciplinar.  








Figura 1: Competencias (Elaboración propia) 
La incorporación de las competencias básicas al currículum es un primer paso para acercar a 
nuestro sistema educativo a las exigencias de convergencia europea, donde se produce, 
además, la propuesta de una ‘Competencia Social y Ciudadana’ como una de las claves en la 
formación de quienes tienen que aprender a convivir. Se trata de vivir la democracia, 
entendiéndose ésta como una experiencia que permita que nuestros alumnos/as desarrollen 
conocimientos, sentimientos, motivaciones y acciones en torno a los valores antropológicos 
fundamentales, todo ello desde pensamientos y actitudes proactivas de cooperación y armonía. 
Esta competencia favorece la comprensión de la realidad histórica y social del mundo, su 
evolución, sus logros y sus problemas. Para Levstik y Tyson (2008), la competencia social y 
ciudadana ha de considerar el contexto de unas sociedades cada vez más complejas y plurales 
en las que ciertas concepciones de raza, clase, género, etnicidad, orientación sexual, religión y 
región, entre otras, han roto con la placidez en que se presentaban antaño los conocimientos 
sobre las comunidades y las naciones. La comprensión crítica de la realidad exige experiencia, 
conocimientos y conciencia de la existencia de distintas perspectivas al analizar esa realidad. 
Conlleva recurrir al análisis multicausal y sistémico para enjuiciar los hechos y problemas 
sociales e históricos y para reflexionar sobre ellos de forma global y crítica, así como realizar 
razonamientos críticos y lógicamente válidos sobre situaciones reales, y dialogar para mejorar 
colectivamente la comprensión de la realidad. Implica conocer los “fundamentos, la 
organización y el funcionamiento de los estados y sociedades democráticas; el establecimiento 
gradual de un sistema de valores autónomo; la asunción y valoración de los principales 
derechos y deberes que derivan de la Declaración Universal de los Derechos Humanos, de la 
Convención sobre los Derechos del Niño, de la Constitución española y de la legislación de las 
comunidades autónomas” (MEC, 2010: 30). 
Y es que nuestro entramado socio-cultural actual requiere de sus ciudadanos/as el aprendizaje 
relevante de competencias o cualidades humanas fundamentales, que les permita 
desenvolverse en pie de igualdad y paz en nuestra sociedad globalizada e intercultural, en un 
proceso que nos acompañará a lo largo de toda la vida. Este proceso requiere la actitud 
permanente de ‘aprender a aprender’. Hacer hincapié en las competencias básicas supone, 
pues, orientar los aprendizajes para conseguir que los alumnos/as desarrollen diversas formas 




En el horizonte del desarrollo de competencias educativas, destaca la promoción del 
aprendizaje relevante de nuestro alumnado (Pérez Gómez, 1998). Los seres humanos 
aprendemos de forma relevante cuando adquirimos significados que consideramos útiles para 
nuestros propósitos vitales. En este concepto de aprendizaje, sobresale, pues, el sentido de 
‘utilidad’, considerando como tal aquello que tiene sentido para clarificar y afrontar problemas 
de la vida cotidiana de las personas, ampliando sus conocimientos, inquietudes, emociones, 
etc. Como sabemos, la construcción del conocimiento es un proceso complejo y dialéctico, en 
el que influyen componentes de muy diversos tipos (cognitivos, motivacionales, afectivos, 
sociales, etc.). Teniendo en cuenta este hecho, consideramos de vital importancia para la 
promoción de competencias básicas que nuestro profesorado se plantee de forma consciente y 
reflexiva los factores cognitivos y metacognitivos que pueden estar en la base del desarrollo de 
procesos de aprendizaje relevante para toda la vida.  
Este ‘aprendizaje consciente’ implica la inmersión de docentes y discentes en un proceso 
permanente de reaprender y reconstruir lo que uno/a aprende en su vida cotidiana, para lo que 
el ‘conocimiento reflexivo’ (cognición y metacognición) se convierte en la mejor herramienta 
para entender la complejidad de la vida real e intervenir en ella de forma eficiente. En este 
proceso, como veremos en las páginas que siguen, sobresalen las actividades cooperativas de 
enseñanza-aprendizaje como una buena estrategia para el desarrollo de competencias 
básicas, asumiendo el alumnado la autorregulación de su proceso de aprendizaje, conociendo 
sus posibilidades y limitaciones y actuando en consecuencia, al mismo tiempo que el docente 
se convierte en guía y aprendiz de este proceso. Para ello, en el tema que nos ocupa, 
deberemos también clarificar con nuestro alumnado qué entendemos por ‘proactividad’, en 
torno a lo cual ofrecemos algunas reflexiones en el siguiente epígrafe. 
¿Qué son y para qué sirven los pensamientos y las actitudes proactivas? 
El término ‘proactividad’ lo acuñó el neurólogo y psiquiatra austríaco Viktor Frankl, que 
sobrevivió a los campos de concentración nazis, en su libro: “El hombre en busca de sentido” 
de 1946 (Frankl, V.; 2011). Posteriormente, ha sido un término muy popular en libros de 
autoayuda10 y de gestión empresarial. Pese a esta popularidad, el término aún no está 
aceptado por la Real Academia Española según la vigésima segunda edición del diccionario de 
la lengua española. Como definición, podemos decir que ser proactivo/a significa tomar la 
responsabilidad de la propia vida, lo que implica comportarse en función de una toma de 
decisión consciente, basada en valores y principios personales, no en las condiciones en las 
que se encuentre la persona. Las personas proactivas son aquellas que toman decisiones y 
ofrecen iniciativas, responsabilizándose de sus consecuencias. La proactividad, en definitiva, 
es una filosofía de vida, que supone: 
 
− Involucrarse de forma positiva y comprometida en el propio proyecto vital. 
− Fomentar la receptividad a las diferencias (viéndolas como una oportunidad de 
desarrollo personal). 
− Abrir espacios a la innovación y la comunicación asertiva. 
− Incentivar el proceso de toma de decisiones, perdiendo el miedo a cometer errores y 
fortaleciendo el optimismo. 
Es importante señalar que las actitudes proactivas, desde el punto de vista competencial que 
abordamos en esta comunicación, van más allá del pensar y decir, llegando a conectar 
                                                     




estrechamente con el ‘hacer’. En el sentido de la metacognición que anteriormente hemos 
comentado, implica decidir en cada momento qué queremos hacer y planificar cómo vamos a 
actuar. En suma, el centro de atención es la persona, a la que se estimula para que reflexione y 
se responsabilice de sus actos, aprenda de sus errores y se dirija hacia su desarrollo personal 
integral. Así pues, desde esta perspectiva, se sitúa al alumnado ante nuevas oportunidades 
para elegir lo que quiere hacer, tomar conciencia de lo ya realizado, y establecer acuerdos y 
compromisos11 de actuación. 
Desde el pensamiento y la actitud proactiva, podemos acompañar a nuestro alumnado en el 
desarrollo del aprendizaje relevante que nos proponemos, incidiendo en el desarrollo de las 
competencias básicas (AA.VV., 2012: 10-11): 
− Enseñando a pensar sobre las conductas, sus causas y consecuencias; ofrecer 
alternativas y solución a los problemas planteados. 
− Regulando las emociones que generan los conflictos, fomentando la empatía. 
− Educando en valores como la libertad, unida a la responsabilidad, la actitud crítica, el 
respeto, la colaboración, el compromiso, la generosidad, el trabajo en equipo, etc. 
− Desarrollando habilidades socio-comunicativas como la escucha activa y el diálogo 
para llegar a acuerdos y compromisos. 
En los últimos años, son numerosos los programas relacionados con el desarrollo de la 
proactividad y la resolución de conflictos en el entorno escolar, que tienen en cuenta el 
desarrollo de competencias básicas en nuestro alumnado, en los que prevalecen las siguientes 
finalidades generales: 
− Crear un ambiente de aprendizaje saludable: disminuir los incidentes de violencia; 
disminuir el comportamiento antisocial; disminuir las medidas sancionadoras y el 
absentismo escolar. 
− Crear un entorno constructivo de aprendizaje: mejorar el clima escolar; mejorar la 
relación-participación de la comunidad; promover un entorno respetuoso con la 
diversidad; disminuir el comportamiento punitivo y autoritario. 
− Mejorar la gestión del aula: reducir el tiempo que los docentes dedican a problemas de 
‘disciplina’ en el aula; generar dinámicas de cooperación y autorregulación en la 
resolución de conflictos. 
− Reforzar el desarrollo emocional y social tanto de los discentes como de la comunidad 
educativa en general. 
− Crear una comunidad constructiva ante el conflicto: incrementar la participación de los 
discentes, docentes y padres-madres; ofrecer programas alternativos a los programas 




                                                     
11 En el polo opuesto, nos encontramos con las actitudes reactivas; entendidas como aquellas que enfatizan lo negativo 





El desarrollo de competencias básicas para la proactividad en la escuela: Algunos 
principios metodológicos 
Para que el alumnado se implique con autonomía y responsabilidad en aprendizajes relevantes 
y desarrolle las competencias que requiere nuestra sociedad contemporánea, el docente debe 
orientar este proceso entendiendo las ‘competencias’ no como contenido añadido al curriculum 
tradicional, sino como marco de referencia para la selección de nuevos contenidos a la luz de 
su utilidad para la comprensión y actuación sobre el mundo real.  
Teniendo en cuenta lo anterior, es importante que el profesorado explicite también a su 
alumnado los principios metodológicos que guiarán todo el proceso de desarrollo de 
pensamientos y actitudes proactivas. De esta forma, hacemos partícipe al alumnado, pudiendo 
elaborar un documento en el que se expliquen y razonen las actividades a realizar y los 
compromisos que serán asumidos por el grupo-clase, desde la premisa de que deben 
beneficiar a todas las personas del grupo, incluido el profesorado. 
Como sugerencia, siguiendo a AA.VV. (2012), podemos seguir la siguiente secuencia de 
actuación: 
a) Reunirnos con el grupo-clase a comienzos de curso para realizar tutorías y entrevistas 
tanto con el grupo completo como con los alumnos/as de forma individual; analizar la 
documentación sobre cada caso y detectar necesidades educativas (evaluación inicial). 
 
b) Explicar el proyecto al grupo-clase, pidiendo al alumnado que exprese su perspectiva 
sobre el mismo. Para ello, podemos comenzar: 
 
− Realizando una actividad de sensibilización (un juego, un vídeo, un debate sobre la 
importancia de los pensamientos y las actitudes proactivas para vivir en nuestra 
sociedad) y toma de conciencia sobre la necesidad de llevar a cabo el proyecto. 
 
− Solicitando que, por grupos, planteen propuestas y cambios razonados según las 
necesidades detectadas para llevar a cabo durante el curso. El/la docente también 
planteará sus propuestas, que se podrán añadir a las planteadas por el alumnado. Así, 
por ejemplo: 
 
Tabla I: Ejemplos de propuesta proactiva razonada 








Mantener la atención en 
la explicación o la tarea: 
 
No despistarse ni 
despistar a nadie 
jugando, hablando o 
haciendo gestos. 
 
Los demás no deben 






(aunque lo hagan en voz 
baja), o juegan, no se 
enteran de lo que está 
ocurriendo en clase. 
Además, distraen a los 
que están a su alrededor. 
Esto no es justo porque 
quienes desean participar 
en las actividades de 
clase no tienen por qué 
verse molestados por sus 
compañeros/as. 
Si la falta de atención es 
frecuente, convocar una 
Asamblea para valorar si 
hay algún problema. 
 
Si dos compañeros/as se 
distraen, hacerles una 
llamada de atención 
suave para hacerles ver 






Tratar con respeto a los 
compañeros/as: 
 
No insultar ni ofender 
No burlarse 
No jugar si la otra persona 
no quiere hacerlo 
 
A veces usamos 
expresiones de 
confianza que no suelen 
molestar, aunque sean 
de dudoso gusto. Pero 
si alguien se ofende, 
suele creerse con 
derecho a responder de 
la misma manera. 
Cuando una persona 
informa al profesor/a de 
que se ha sentido 
ofendida, no es chivata, 
sino que defiende sus 
derechos. 
Si tenemos dudas sobre 
si una conducta es o no 
respetuosa, 
pensaremos si nos 
gustaría que nos 
trataran de esa manera. 
Si presenciamos una 
ofensa, aunque la 
persona receptora no se 
sienta ofendida, pedir a 
la primera que 
comunique de otra 
manera lo que quería 
decir. 
Si un alumno/a nos 
informa de que le están 
perjudicando, pedir 
rectificación o 
reparación de la ofensa, 
reflexionando sobre ello. 
Si no se resuelve o se 
trata de insultos u 
ofensas graves, tratarlo 
en Asamblea y llegar a 




− Recogiendo en un documento (que podemos denominar “contrato”) los acuerdos y 
compromisos adoptados. Este documento será repartido a cada alumno/a de la clase y 
será puesto en un lugar visible del aula. 
 
Bajo este planteamiento, los estudiantes adoptan un rol fundamentalmente activo y 
responsable de su propia formación, convirtiéndose en co-protagonistas (con la guía del 
docente) de su propio desarrollo personal, para lo que el docente debe: 
− Prestar atención a las necesidades particulares de cada alumno/a, dentro de un 
concepto de educación más individual y flexible, pudiendo consolidar grupos 
específicos en función de sus necesidades e intereses particulares. 
 
− Posibilitar el acceso a experiencias educativas auténticas, contextualizadas en el 
contexto real de su alumnado. 
 
− Fomentar procesos de enseñanza-aprendizaje colaborativos, a través de trabajos 
grupales entre profesorado y alumnado, interaccionando en los espacios y tiempos que 
se establezcan, con el fin de llevar a cabo el proyecto que todas las partes determinen 
según sus intereses y motivaciones. 
 
El profesorado: pieza clave 
El profesorado es el protagonista del cambio y mejora escolar, dependiendo de su renovación 
profesional no sólo el desarrollo de competencias básicas en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, sino también la propia innovación educativa. En este sentido, debemos reflexionar 
sobre la incoherencia que supone limitarnos a explorar ‘nuevos’ planteamientos educativos sin 





Parece, pues, inviable sostener la función del docente como mero transmisor de información en 
una sociedad que disfruta o padece de un exceso de la misma. Resulta, por tanto, más 
plausible el hecho de concebir a los docentes, desde una perspectiva constructivista, como 
‘facilitadores de conocimiento’, que ayuden al alumnado a ordenar y dotar de sentido a la 
ingente cantidad de información que se encuentra desordenada en los diferentes medios a los 
que tiene acceso (directa o indirectamente), convirtiéndose los centros escolares, de este 
modo, en espacios ‘mediadores’ o ‘creadores de conocimiento’ para formar a ciudadanos y 
ciudadanas críticos. 
El nuevo perfil docente que defendemos repercute en su identidad profesional, ya que 
cuestiona la aproximación tradicional al saber, familiarizándose no sólo con las cuestiones 
derivadas de la proactividad, sino también con la problemática que implican las decisiones en 
torno al curriculum escolar en general. 
“No podemos olvidar que al utilizar el término de cualidades, competencias o pensamiento 
práctico estamos aludiendo a sistemas de comprensión y actuación y que, por tanto, incluyen 
saber pensar, saber decir, saber hacer y querer hacer. El compromiso y la implicación activa 
del docente es clave en el desarrollo profesional e incluye evidentemente aspectos racionales y 
emotivos, conocimiento explícito y conocimiento tácito, técnicas y habilidades concretas y 
estrategias y modelos teóricos” (Pérez Gómez, Á.I.; 2010: 51).  
 
La necesidad de potenciar una nueva cultura profesional debe ir ligada, desde nuestros 
planteamientos, al fomento de un mayor trabajo en grupo, que conlleve, a su vez, un mayor 
desarrollo personal y profesional de cada uno/a de sus integrantes. Desde esta perspectiva, 
concebimos a la institución escolar como el símbolo de un nexo profesional entre los docentes, 
un nexo que supone la ruptura con el aislamiento en las aulas, la formación individual, la falta 
de comunicación, las rutinas sin sentido... Gracias al trabajo en grupo, los docentes pueden ir 
conformando una nueva cultura profesional que les lleve a ser conscientes de la importancia 
que tiene el saber por qué hacen lo que hacen (metacognición), con objeto de ir encontrando 
anclajes de reflexión y mejora de su práctica educativa de un modo colectivo y compartido 
(Comunidad de Enseñanza-Aprendizaje). 
La formación del profesorado, entendida desde estos presupuestos, supone el establecimiento 
de un cambio de perspectiva que supera a la visión del profesorado sometido a un proceso 
preestablecido y normativizado para situarle en la posición de un profesional competente que 
controla por sí mismo su proceso profesional y los recursos que necesita para ello; así, 
garantizaríamos, por otra parte, que la formación se centre realmente en las necesidades 
expresadas por el profesorado y los centros escolares, llegando incluso a la idea de la 
‘formación en centros’, favoreciendo, además, procesos colaborativos en los mismos. 
Conclusiones 
La gestión positiva de los conflictos en el aula debe entenderse como oportunidades 
privilegiadas para el desarrollo de competencias educativas encaminadas a la proactividad. El 
conflicto, visto desde esta perspectiva, puede ser utilizado para desarrollar capacidades 
autorregulativas, de toma de perspectiva y habilidades sociales a través del diálogo y la 
reflexión, que permitan a cada uno de nuestros estudiantes convertirse en ciudadanos/as 
justos, democráticos y pacíficos. Unos ciudadanos/as, en suma, que se sitúen en el centro de 





La escuela (junto con la familia y la sociedad) debe preocuparse por desarrollar las 
competencias educativas básicas que les permitan alcanzar a nuestros estudiantes el 
desarrollo de una auténtica proactividad ante la vida. Cuando hablamos de competencias, nos 
situamos en la definición que hace de las mismas la OCDE en el proyecto denominado 
DeSeCo (Definition and Selection of Competencies), encargado de definir y seleccionar las 
competencias consideradas esenciales para la vida de las personas y el buen funcionamiento 
de la sociedad, postulando que una competencia es más que conocimientos y habilidades. Una 
competencia educativa supone la capacidad de afrontar demandas complejas en un contexto 
particular e implica un saber hacer complejo, resultado de la integración, movilización y 
adecuación de capacidades, conocimientos, actitudes y valores, utilizados eficazmente en 
situaciones reales. Deben entenderse, pues, como ‘sistemas complejos de pensamiento y 
actuación’ (Pérez Gómez, Á.I., 2007, 2008). 
La inclusión de las competencias en el currículum y, más concretamente, la ‘competencia 
social y ciudadana’, pretende favorecer que nuestros alumnos/as desarrollen conocimientos, 
sentimientos, emociones, motivaciones y actuaciones en torno a los valores antropológicos 
fundamentales. Nuestro entramado socio-cultural actual requiere de sus ciudadanos/as el 
aprendizaje relevante de competencias o cualidades humanas fundamentales, que les permita 
desenvolverse de forma efectiva y en pie de igualdad en nuestra sociedad globalizada e 
intercultural. 
En el horizonte del desarrollo de competencias para la proactividad, destacamos el ‘aprendizaje 
relevante’ de nuestro alumnado (Pérez, 1998), el cual suele implicar un tipo de enseñanza que 
promueve su actividad. Esta actividad del alumnado, además, suele estar vinculada a procesos 
metacognitivos sobre su propia actividad (aprender cómo aprender). Para que el alumnado se 
implique con autonomía y responsabilidad en aprendizajes relevantes y desarrolle las 
competencias básicas, el docente debe ser consciente de su importante función de mediador, 
‘animador’ y facilitador del aprendizaje de su alumnado, enseñando cómo aprender, orientando 
este proceso y entendiendo las ‘competencias educativas’ no como contenido añadido al 
curriculum, sino como un importante marco de referencia para la selección de nuevos 
contenidos y estrategias a la luz de su utilidad para la comprensión y actuación del alumnado 
sobre el mundo real.  
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Resumen: En la presente comunicación abordaremos los primeros análisis de uno de los 
temas emergentes de una investigación de corte naturalista, así como sus propósitos y 
metodología. Dicha indagación se ha  llevado a cabo en un aula de tercero de primaria de un 
centro educativo ubicado en un contexto socialmente desfavorecido, donde se ha 
implementado un proyecto de Aprendizaje-Servicio dirigido a la mejora de la comunidad. Una 
acción socioeducativa en la que han participado: alumnado y profesorado de primaria, 
alumnado y profesorado de la universidad, familias y representantes de entidades sociales de 
la zona.  
Palabras claves: Aprendizaje-Servicio para la mejora de la comunidad, Intereses. Deseo de 













En las últimas décadas se han producido cambios sustantivos en el ámbito de la política, 
economía, sociedad y cultura (Pérez, 2004), que están afectando de manera desigual a la vida 
de las personas y grupos humanos y, por ende,  a la educación que ha dejado de ser 
monopolio exclusivo de la escuela y demás dispositivos de enseñanza reglada. En la sociedad 
de la información y el conocimiento las fuentes del saber afloran en distintos espacios y “toda la 
realidad se ha convertido en un campo de operaciones educativas” (Bosch; Climent y Puig, 
2009: 129).  
Para afrontar dichos cambios y construir una utopía necesaria que ayude a “salir del peligroso 
ciclo alimentado por el cinismo o la resignación” (Delors, 1996:16), la UNESCO señaló como 
pilares básicos de la educación del siglo XXI cuatro ejes de aprendizaje: aprender a pensar, 
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir. Dichas estrategias educativas están en 
las antípodas de la pedagogía tradicional que recubría a las primeras escuelas de masas, 
creadas para fabricar mano de obra que sustentara los procesos de industrialización. El 
enfoque pedagógico tradicional se caracteriza por diseñar procesos de enseñanza y 
aprendizaje basados en la homogeneización, aprendizaje memorístico, disciplina, 
conocimientos acabados, aislamiento del medio, etc. En palabras de Dewey (1950: 43): “Para 
la gran mayoría de los maestros y padres, la palabra escuela es sinónimo de “disciplina”, de 
niños quietos, de filas de niños sentados en sus pupitres inmóviles, atendiendo al maestro y 
hablando sólo cuando se les habla a ellos”. Algunos de estos rasgos siguen presidiendo en la 
actualidad las prácticas educativas de algunos profesionales y centros educativos, y conviven 
con otras formas de recrear el hecho educativo, donde el deseo de aprender, la reflexión sobre 
la práctica, la apertura del centro a la comunidad, la participación activa, responsable y crítica y 
la mejora de la realidad social se tornan en el timón que guía los procesos educativos. En este 
sentido, los proyectos de A-S conciben la educación como un proceso formativo permanente 
dirigido al desarrollo de las capacidades cognitivas, afectivas, físicas y sociales, y tiene como 
propósito “servir a las personas y a los grupos para operar en el mundo y para sentirse bien 
operando en ese mundo: conociéndolo, interpretándolo y transformándolo en una relación fértil 
y creativa entre sí y con el entorno” (Braslavki, C., 2004:10). 
Los proyectos de Aprendizaje-Servicio (en adelante A-S) facilitan el desarrollo de una 
ciudadanía activa, crítica y responsable (Puig, 2009; Tapia, 2001), así como la apertura del 
centro a la comunidad, y se concibe como una práctica de educativa cuyos rastros primigenios 
en el ámbito internacional son numerosos, y provienen de contextos culturales muy diversos. 
La expresión A-S se usó por primera vez en la primera Conferencia Nacional sobre Aprendizaje 
Servicio en 1969 (Tapia, 2001) y desde los años 70, se difundió primero por los Estados Unidos 
y más tarde se ha extendido por los cinco continentes. Dicha metodología para aprender 
haciendo se sustenta en los postulados de Dewey, Freinet, Escuela Nueva, Freire… (citados 
en Trilla, 2009) y se proyecta como “una propuesta  educativa que promueve el compromiso 
social, combinando procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un programa bien 
articulado donde las personas participantes se forman trabajando sobre necesidades reales del 
entorno para mejorarlo y transformarlo”. (Morán, García y Mayor, 2013:65) 
Esta nueva forma de abordar la realidad, requiere construir conjuntamente otras maneras de 
hacer y relacionarnos, donde la educación es responsabilidad de toda la comunidad,  
especialmente en entornos socialmente desfavorecidos, donde se manifiesta el distanciamiento 
entre la cultura escolar y la cultura experiencial, el profesorado parece carecer de iniciativa 




a situaciones pretéritas (Pérez, 2004) y los niveles de fracaso y abandono escolar arrojan cifras 
preocupantes, “convirtiéndose en dos de los factores determinante de ese fenómeno dinámico 
y multidimensional denominado exclusión” (Guarro, 2005:76). Ante esta situación se están 
implementando distintos proyectos (Comunidades de Aprendizaje, Planes de desarrollo 
comunitario…) y desde el ámbito de la cultura crítica, distintos autores (Marchioni, 1969; Trilla; 
1993; Tonucci, 1998; Villasante, 2000; Carbonell, 2001; Torres, 2011, Puig, 2012, etc.) 
coinciden al señalar la necesidad de conectar la escuela al entorno que la sustenta. 
En línea con lo anteriormente señalado, desde hace unos años (2010) se viene implementando 
un programa socioeducativo comunitario en una barriada socialmente desfavorecida de 
Almería, donde participan: Escuela Infantil La Alcazaba, CEIP El Puche, IES Río Andarax y 
Sección de Educación Permanente El Puche, un grupo de profesoras y alumnado de la 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Almería, el Centro de Salud El 
Puche, la Oficina de Rehabilitación de EPSA en El Puche, El CAPI-Alcalá, el Movimiento por la 
Paz y el Desarme, la Asociación de mayores S. Pedro y S. Pablo, y la Asociación 3 culturas. 
Dicho Programa12 tiene como propósito promover acciones educativas coordinadas en el 
ámbito comunitario, para la favorecer la participación activa de la población en “la construcción 
del diseño de una plaza como lugar de encuentro intercultural e intergeneracional para el ocio, 
la educación, la cultura, etc., que favorezca la cohesión social entre sus habitantes y cree un 
entorno saludable. La recuperación de El Ingenio parte de las necesidades y demandas de la 
población de El Puche: generar espacios comunes, inexistentes en la zona, para la 
convivencia; y solventar uno de los problemas permanentes del barrio referido al cuidado de 
espacios públicos, y a sus condiciones higiénico-sanitarias”. (García, Morán y Mayor, 2012: 
111). Para ello se están realizando distintos proyectos de Aprendizaje-Servicio13 o aprender 
prestando un servicio a la comunidad para mejorar algún aspecto de la misma. Una de las 
aulas de primaria que participan en estos proyectos ha sido seleccionada como foco de 
indagación. 
2. Propósitos y metodología  
Los propósitos que persigue la investigación son: Indagar en las razones que sustentan la 
participación de los diferentes agentes implicados en el Proyecto14 de Aprendizaje-Servicio. 
Investigar en cómo incide el desarrollo de los proyectos de aprendizaje servicio en los 
proyectos educativos de centro, en el currículum de aula y en las prácticas profesionales de los 
distintos agentes socioeducativos que participan en los mismos, y conocer las acciones que se 
implementan en los centros educativos y en la comunidad para mejorar la misma. 
Con la intencionalidad de indagar en lo que dicen y hacen las personas que nos interesan 
estudiar y cómo se desarrollan los proyectos de aprendizaje-servicio dirigidos a la mejora de la 
comunidad, hemos utilizado una metodología encuadrada dentro de la perspectiva naturalista 
ya que entendemos la educación como un fenómeno social complejo, una realidad que se 
                                                     
12 Para acceder al Programa completo, ir a: http://mesalimpiezapuche2010.files.wordpress.com/2011/01/proyecto-
ecuperacic3b3n-ingenio3.pdf  
13 Para conocer algunos de los proyectos de Aprendizaje-Servicio que se están implementando, ir a: http://aprendizaje-
servicio-puche.blogspot.com.es/ 
14 En el proyecto han participado: maestra y alumnado de 3º de primaria, profesora y alumnado de la universidad de 




puede interpretar subjetiva y culturalmente y la investigación como una oportunidad de 
interpretarla y comprenderla. Nos interesa la comprensión profunda de los hechos y de los 
fenómenos sociales, queremos entrar en el día a día de los individuos que viven las situaciones 
que vamos a estudiar. En concreto hemos decidido llevar a cabo un estudio de caso, es decir; 
“el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a 
comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake,1998:11), a través de un 
proceso de indagación sistemática y crítica del fenómeno escogido (Proyecto Aprendizaje-
Servicio), cuya “finalidad primordial es generar una comprensión exhaustiva de un tema 
determinado […], un programa, una política, una institución o un sistema, para generar 
conocimientos y/o informar el desarrollo de políticas, la práctica profesional y la acción civil o de 
la comunidad” (Simons, 2011:42).  
Para la obtención de los datos hemos utilizado distintos métodos cualitativos (Taylor y Bogdan, 
1992): Observación participante, entrevista semiestructurada individual y grupal y análisis de 
documentos.  
Observación participante: En un aula de educación primaria de un centro que participa en el 
programa y en las sesiones de trabajo del Grupo de Investigación donde participan 
profesionales de distintos niveles educativos. Entrevista semiestructurada grupal: destinada 
alumnado de primaria y de la universidad. 
Entrevista semiestructurada en profundidad individual: dirigida a maestras y maestros y 
alumnado de primaria, profesoras y alumnado de la Facultad de CC. de la Educación de la 
Universidad de Almería y representantes de entidades sociales del barrio.  
3. ¿Qué está emergiendo?. Primeros análisis de la investigación 
En el siguiente apartado analizaremos uno de los asuntos que ha ido emergiendo en la 
investigación. Un tema que abre muchos interrogantes para seguir indagando con el propósito 
de obtener una comprensión más profunda de esta temática. 
3.1. El Aprendizaje-Servicio como practica educativa que promueve relaciones 
colaborativas entre la escuela-universidad-comunidad 
Los proyectos de Aprendizaje-Servicio se configuran como una práctica educativa cuyos 
rasgos pedagógicos son: acción innovadora; dirigida a la mejora de la comunidad; método 
activo y reflexivo; trabajo en red e impacto formativo  y transformador en los participantes, 
escuela y entorno (Mayor, 2013). Ejes programáticos de una acción socioeducativa 
contextualizada, donde intervienen distintos agentes educativos, posibilita la adquisición de 
aprendizajes múltiples y multidireccionales e intenta dar respuesta al conjunto de intereses de 
esta comunidad epistémica. En este sentido, la maestra de primaria (M.P.) plantea: “El 
proyecto me motiva…yo ahí soy un poco egoísta, ya que utilizo el proyecto para los objetivos 
que me propongo, en este caso son: dar una formación más conectada con la realidad de los 
niños y de las niñas; quiero que se enriquezcan con otras personas y me gusta trabajar en 
equipo, sentirme arropada y aprender del equipo, pues me viene fantástico. En este caso 
estamos en contacto con el alumnado y profesorado de la universidad, con un contenido nuevo 
(Aprendizaje-Servicio) del que no tenía ni idea…me sirve para enriquecerme, formarme y 
conocer más la realidad de los menores” (Entr. M.P.). 
Por otro lado, la profesora de la universidad (P.U.) expone que uno de los propósitos de su 




escuela democrática y entendemos la tarea de la escuela desde un compromiso político y 
social; la necesidad urgente de unir la teoría con la práctica, utilizando la práctica como 
contexto de reflexión teórica para que el alumnado adquiera un aprendizaje más relevante y la 
teoría le sirva como herramienta de análisis de esa realidad, entendiendo que la realidad es 
dinámica y se puede cambiar…esta práctica educativa (A-S) la vimos idónea para que nuestros 
alumnos se implicaran en experiencias que trabajaran en esta línea” (Entr. P.U).  
Los intereses de las dos profesionales anteriores están orientados a la mejora de su quehacer 
profesional y difieren del interés inicial del alumnado de la universidad (en adelante A.U.) que 
participa en el proyecto. Al respeto plantean: “Nos apuntamos al proyecto porque nos dijeron 
otros compañeros que las profesoras ponían mejores notas a los que participaban en el mismo” 
y por otro lado señalan: “Es una posibilidad para descubrir si quieres seguir en esta carrera, ya 
que tienes una experiencia práctica en tu primer año”. Durante el proceso de implementación 
de las prácticas en el marco del proyecto, el A.U. ha ido viviendo experiencias que le han 
permitido enriquecer y modificar algunos de los intereses iniciales. Al finalizar la experiencia 
ponen el acento  en aspectos significativos de la misma y destacan, entre otros asuntos: “el 
trato otorgado por la maestra al alumnado de primaria, la participación activa de los menores, la 
acogida por parte de la maestra, las salidas al barrio, su protagonismo en el conjunto de las 
actividades, la creatividad experimentada en el aula, el espacio concedido para la expresión de 
emociones…” (Entr. A.U.) , y terminan diciendo: “Si me pidieran repetir una experiencia de este 
tipo, iría con puntos o sin puntos” (Entr. A.U.); refriéndose a la nota de su asignatura, donde 
está encuadrada esta práctica. 
En esta articulación compleja de intereses (instrumentales, prácticos y emancipatorios, 
Habermas, 1989), relaciones interpersonales, formas organizativas, conexiones entre la 
programación de aula y el proyecto de aprendizaje-servicio, vinculación teoría-práctica, etc., los 
intereses del alumnado de primaria (en adelante A.P): “Es divertido, aprendemos y ayudamos 
al barrio para que esté más limpio” (Entr. A.P), y los de su maestra, han servido como pilares 
para decidir el servicio que se quería prestar a la comunidad y diseñar un proyecto flexible 
donde la programación curricular de aula y las actividades que comprendían el servicio a la 
comunidad actuaban como vasos comunicantes. A este respecto M.P. plantea: “Los menores 
estaban interesados en mejorar la limpieza del barrio, por lo que la segunda fase del proyecto 
comenzó con la salida al barrio. Trabajamos un texto en clase, diseñamos nuestros trajes de 
indios  y durante el itinerario para visitar el río, los menores empezaron a comentar aspectos 
del paisaje, fuimos analizándolos y preguntándonos si queríamos y podíamos hacer algo para 
mejorar esas situaciones. Ellos y ellas plantearon que si podían hacer cosas para mejorar la 
limpieza del barrio” (Entr. M.P.). En una asamblea decidieron que su proyecto se llamaría: 
“Construir un nuevo barrio” (Entr. A.P.) y se diseñó el plan de acción. Esto obligó a M.P. a 
modificar su programación de aula: “Muchas de las cosas que hemos hecho han surgido en el 
proceso. Esto me gusta. Yo tenía mi programación curricular, pero las cosas que van 
emergiendo intento incorporarlas”. Este planteamiento se sustenta en una concepción 
curricular flexible, adaptada  a los intereses y necesidades del A.P y tiene en cuenta el contexto 





Grupo de participantes (Foto del autor) 
En este escenario de relaciones colaborativas presididas por distintos intereses enmarañados 
en torno a un propósito común, los y las menores de primaria encuentran un lugar donde se 
piensan y sienten cuidados, respetados y reconocidos en sus aportaciones. Un lugar donde 
quieren ir porque muchas de sus propuestas son tomadas en cuenta y se integran en el 
proyecto. Se sienten importantes porque han visto que muchas de sus ideas se han plasmado 
en diferentes trabajos: cartel, tipi, salidas al barrio, etc., y  han servido para prestar un servicio 
a la comunidad (Diario de O).  En este sentido, la M.P. planteaba en una reunión mantenida 
con sus compañeros del centro: “Este proyecto está sirviendo para que los menores no falten a 
clase y está aumentando la autoestima de muchos de ellos. Esto a mí me viene bien, ya que 
ellos y ellas vienen encantados a clase. Para mí, como profesional y como persona, no hay 
nada mejor que alguien venga encantado, ya que vamos a estar 5 horas conviviendo juntos” 
(Reunión G.I). 
Este interés de la M.P. por tener en cuenta las voces y sentimientos de su alumnado, ha sido 
uno de los asuntos que más le ha llamado la atención al A.U.: “En el proyecto se recogen las 
ideas que tienen los niños, se tienen en cuenta, se aprovechan para trabajar…Es distinto que 
en una escuela tradicional” (Entr. A.U.). 
Para finalizar este apartado planteamos algunas conclusiones provisionales que han ido 
emergiendo a partir de la indagación  en este caso. Un caso complejo donde se han ido 
manifestando algunas dificultades relativas a la organización, coordinación, integración del 
proyecto en la programación curricular de aula, etc., que por motivos de espacio no podemos 




a) Los proyectos de Aprendizaje-Servicio por su estructura interna y finalidad, ofrecen la 
posibilidad de conjugar distintos intereses encuadrados en un mismo propósito, en este 
caso, mejorar un aspecto de la realidad. 
b) Esta práctica educativa permite despertar el deseo de aprender del conjunto de los/las 
participantes, la adquisición de aprendizajes significativos, útiles y relevantes y el 
desarrollo de competencias sociales y ciudadanas. 
c) Generar relaciones colaborativas requiere del interés inicial de las participantes y la 
creación de espacios y tiempos para ir reflexionando conjuntamente sobre los distintos 
significados, dificultades y potencialidades que van emergiendo en el proceso. 
d) la conexión aula-comunidad, ha posibilitado repensar el barrio y sus habitantes como 
un libro abierto que se puede interpretar de múltiples formas y una mayor comprensión 
del contexto socio-cultural y económico donde vive el alumnado.  
e) En estas prácticas educativas, los menores no son pensados como proyectos de futuro, 
sino como presente continuo que tienen necesidades e intereses concretos, así como 
dificultades y potencialidades que habrá que tener en cuenta para facilitar su desarrollo 
individual y social. 
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Resumen: En la presente comunicación se realiza una revisión teórica de las distintas 
taxonomías deportivas de mayor relevancia en la investigación científica del deporte 
contemporáneo, acabando con un ejercicio de integración teórica que ofrezca un modelo con la 
suficiente potencia teórica para dar cobertura al deporte contemporáneo en sus múltiples 
formas, “el espectro de las actividades deportivas”. Dado que el deporte actual es un fenómeno 
muy complejo y de difícil conceptualización, partiendo de los modelos revisados, se ha 
elaborado “el espectro de las actividades deportivas”, un modelo de clasificación que pueda dar 
cobertura teórica al complejo análisis del deporte actual. Para la construcción de este modelo 
se parte de la taxonomía deportiva de Ferrando -deporte formal, seminformal e informal- y se 
integra sobre el espectro de las actividades de ocio de Elías y Dunning. Para su correcta 
interpretación se acude a la teoría del cambio cultural de Inglehart, la teoría de la 
desdiferenciación cultural de Lash y la teoría de la realidad bifurcada de Bericat que permite 
establecer una teoría del cambio cultural de tipo no lineal. 










1. Cultura y deporte: El cambio cultural y su influencia en las tipologías deportivas 
Según Ferrando (1990), tomando una perspectiva sociológica interesa estudiar tanto la 
moderna concepción del deporte, como una serie de actividades que son muy próximas al 
deporte pero que poseen una intencionalidad marcadamente distinta “pero que tienen 
intencionalidades personales y consecuencias sociales diferentes” (Ferrando, 1990: 35). 
Ferrando (1990, 2006) muestra como uno de los rasgos posmodernos del deporte es la 
aparición de una gran variedad de nuevas y continuas modalidades deportivas, además, y tal 
como se acaba de mencionar, de una serie de actividades físicas y lúdicas que también van a 
ser consideradas deporte. Debido al carácter cambiante, dinámico y creativo de lo que supone 
el actual mundo del deporte, Ferrando (1990) recomienda no depender de un solo tipo de 
clasificación deportiva para analizar el deporte de hoy en día. Reconoce esta necesidad de 
pluralidad taxonómica debido a la actual situación cambiante del las formas deportivas. Ahora 
veamos las diferentes taxonomías que se dan en la actualidad sobre las actividades que son 
consideradas deporte. 
Siguiendo a Ferrando, una primera clasificación deportiva se podría hacer en función de su 
grado de formalidad, estando en un extremo los deportes formales, siendo éstos los de alta 
competición y los profesionales, donde lo estrictamente importante es el resultado y no el 
disfrute de los deportistas. En el otro extremo situamos a los deportes informales, en los que 
el ocio y el recreo son sus principales características. En el centro del espectro encontramos 
los deportes semi-informales, donde se conserva el carácter competitivo del deporte formal, 
pero sin que sus participantes realicen una práctica intensa ni participen en competiciones 
oficiales. 
Por su parte, el denominado padre de la sociología del deporte en España Cagigal (1975) 
establece una dicotómica clasificación entre deporte praxis y deporte espectáculo. Las 
características del deporte praxis son similares a las del deporte informal y las del formal son 
similares al deporte espectáculo. En este sentido nos parece más sugerente la clasificación de 
Moscoso y Pérez Flores (2012), quienes retomando la tipología de Cagigal denominan al 
deporte praxis como deporte invisible y al deporte espectáculo como deporte visible. También 
se han mostrado otros tipos de tipologías dicotómicas como la establecida entre el deporte 
competición y el deporte de recreo, entre el deporte profesional y el deporte amateur o entre el 
deporte competición y el deporte salud (Ferrando, 1990; Moscoso et al., 2009; Moscoso y 
Pérez Flores 2012).  
Estas clasificaciones reflejan el actual carácter dinámico y cambiante del deporte actual. De la 
forma reglamentada, institucionalizada y competitiva del deporte moderno se han extendido sus 
distintas formas de práctica por casi todos los segmentos de la población, pero abandonando 
su trinitaria forma moderna para pasar a un sincretismo entre un antiguo aspecto lúdico del 
juego y su moderna forma de práctica. La competición ha dejado de ser el elemento central de 
la mayoría de formas de deportes practicados en la actualidad. De hecho, en España, en el 
deporte de competición casi no se ha observado un incremento relativo significativo desde las 
Olimpiadas de Barcelona 92. Las modalidades competitivas (a excepción del fútbol) de 
atletismo, tenis, baloncesto, caza pelota, deportes de invierno y voleybol han disminuido su 
práctica entre 1990 y 2010, en comparación con otros deportes de salud como la gimnasia o 




Por último, han surgido una serie de tipologías deportivas que contemplan la influencia del 
cambio cultural en el deporte con el fin de explicar las actuales formas de prácticas deportivas. 
En este tipo de clasificaciones se tiene en cuenta la teoría del cambio cultural elaborada por 
Inglehart (1998) donde se postula el cambio de valores materialistas propios de una sociedad 
moderna a otro tipos de valores posmaterialistas de tipo posmodernos. Hemos pasado de 
preocuparnos por tener cubiertas las necesidades materiales a ampliar horizontes en la 
consecución de nuevas metas posmateriales de calidad de vida, donde el individuo busca 
maximizar el bienestar individual, tal como nos comenta Inglehart (1998) en su obra 
Modernización y posmodernización. Según este autor, este proceso de modernización se dio 
en los países europeos tras el término de la II Guerra Mundial. En su fase posmoderna, el 
crecimiento económico no se detiene en las sociedades avanzadas pero sí cambia su 
prioridad, que radica ya no en producir y redistribuir bienes tangibles sino más bien en hacerlo 
con bienes intangibles (servicios públicos, educación, investigación, entretenimiento, turismo, 
deporte) cuyo valor tiene un fuerte componente subjetivo.  
Tales cambios han influido en los hábitos de las prácticas deportivas, donde se está superando 
la tradicional práctica del deporte federado hacia otro tipo de prácticas alternativas como el 
paseo, jogging, etc. Por lo que se puede concebir el deporte contemporáneo posmoderno como 
un sistema abierto, en el que se adhieren constantemente nuevas prácticas y formas de 
entender el deporte (García Ferrando, 2001). En estas nuevas prácticas deportivas se pueden 
observar los valores propios de la posmodernidad que han sido descritos, como la 
autorrealización personal, la autoexpresión y el desligamiento de la autoridad tradicional y 
legal- racional. 
Lagardera propone otra forma de entender el deporte en la posmodernidad, en la que concibe 
el sistema social del deporte como una superposición de diversos subsistemas aglutinados por 
símbolos, signos, rituales y valores contenidos en la cultura deportiva (García Ferrando, 2001).  
Ferrando (2006) realiza un trabajo de aproximación empírica, mediante una metodología de 
tipo cuantitativa basada en técnicas de análisis estadísticas multivariante, para analizar la 
influencia del cambio cultual en la práctica deportiva. Como resultado obtiene dos dimensiones 
que al ser cruzadas producen cuatro tipos puros de formas del deporte. Por un lado, obtiene la 
dicotomía deportes de competición y deportes de aventura y evasión, y por otro, los deportes 
salud frente a deportes lúdicos y sociales. Las distintas disciplinas y formas de hacer deporte 
estarían formadas por el cruce de estos tipos puros. En este modelo vemos como la 
competición, que es un valor propio de la Modernidad, se polariza ante los deportes de 
aventura, donde el sujeto busca unas placenteras e intensas emociones. Según el análisis 
realizado obtenemos dos formas diametralmente opuestas de hacer deportes. Este tipo de 
deportes en la naturaleza también han sido denominados como deportes californianos o 
neodeportes. Por otro lado, tenemos que los tipos de deportes basados en la búsqueda de la 
salud se anteponen a las prácticas deportivas que van dirigidas a un tipo de fin lúdico y de 
relación social. También realiza Ferrando un estudio sobre los valores que presentan los 
deportistas españoles y encuentra que el valor de ser un buen deportista está muy cercano al 
valor de ser rico, es decir, un valor materialista propio de la modernidad. Sin embargo, el valor 
de estar físicamente en forma va más allá del valor de la salud, que bien puede ser entendido 
como un valor materialista. El estar físicamente en forma contempla además del valor de la 
salud, el valor del bienestar subjetivo, y que en este caso, Ferrando, lo sitúa cercano a lo que 
se puede entender como nuevos valores posmodernos. En su análisis sobre los valores que 




cuatro tipos de valores puros. Por un lado, tenemos una dimensión en la que se anteponen los 
valores de creatividad frente al de riqueza material y en otra de las dimensiones los valores de 
éxito profesional frente a los valores familiares y comunitarios. Mediante la superposición de 
estos dos análisis,  Ferrando (2006) establece empíricamente un marco interpretativo de las 
motivaciones que impulsan los distintos tipos deportivos, pero como dice el autor, este trabajo 
“no puede ser otra cosa que un primer paso en lo que podría ser una línea de investigación y 
reflexión que merecería ser seguida con marcos teóricos más potentes y específicos que los 
que venimos utilizando en el presente trabajo, con datos empíricos más ajustados a dicha línea 
de investigación” (Ferrando, 2006: 35). En este sentido, la tesis que está siendo expuesta, se 
encamina en esta dirección con el objetivo de profundizar en las nuevas formas deportivas que 
se están dando en nuestra sociedad. 
En esta misma línea, Camino, Maza y Puig (2008) mediante un estudio basado en una 
metodología de tipo cualitativa establecen una clasificación de modalidades deportivas que se 
dividen en tres formas distintas de prácticas; los deportes tradicionales, los deportes modernos 
y los deportes posmodernos. Los deportes tradicionales están ligados a identidades 
colectivas populares o regionales y encontramos modalidades como los bolos leoneses, el 
frontón o la petanca. Los deportes modernos se corresponden con las modalidades deportivas 
surgidas en la Revolución Industrial en el siglo XVII basados en la competición, la 
reglamentación y la institucionalización. En este tipo de deportes los autores sitúan al fútbol, el 
baloncesto o el vóley playa. Los deportes posmodernos se corresponden a los deportes 
surgidos en las últimas décadas del siglo XX; estas prácticas están formadas por nuevas 
invenciones de tipos de deportes y por las reinvenciones de otras formas que ya se conocían, 
ya sean juegos y deportes tradicionales, como juegos y deportes modernos. Sus principales 
características serían la heterogeneidad y la desburocratización a la hora de organizarse, la no 
institucionalización reglamentaria y la diversidad de estilos y modalidades. Esta gran diversidad 
de formas y estilos de deportes posmodernos son “reflejo de una sociedad orientada a la 
maximización del bienestar individual” (Camino, Maza y Puig, 2008:91). Además, suelen 
presentar un fuerte impulso basado en el desarrollo de la tecnología comercial (Heinemann, 
2002). 
En este excelente trabajo de Camino, Maza y Puig se ofrece un riguroso y pormenorizado 
estudio de las redes sociales en el ámbito deportivo en la ciudad de Barcelona. Se muestran 
unos interesantes resultados sobre el funcionamiento y composición de estas redes, así como 
el capital social generado por estos grupos de relación. Sin embargo, la taxonomía realizada 
sobre las modalidades deportivas, si bien me parece que recoge y tiene en cuenta el carácter 
polimórfico del actual deporte, es lineal, estático y no llega a conseguir el objetivo de explicar el 
carácter dinámico de sus modalidades en la cultura posmoderna. El modelo expuesto por los 
autores se corresponde con teorías lineales sobre el cambio cultural, como la tesis esgrimida 
por Crook, Pakulski y Waters (1992), donde se entiende que la posmodernidad es una 
hipermodernización basado en una hiperdiferenciación cultural y social. El modelo expuesto por 
Camino, Maza y Puig se puede entender también como un modelo lineal en el que cada tipo de 
modalidad deportiva, ha ido surgiendo en paralelo a cada modelo cultural. Es decir, mientras 
que la sociedad tradicional poseía unos tipos de juegos tradicionales, la sociedad moderna 
obtenía otros tipos de deportes que han ido sustituyendo a los juegos tradicionales, y ahora en 
el posmodernismo surge otro modelo de deporte (deportes californianos y neodeportes) que 




En este sentido no me parece totalmente acertado encasillar a un determinado deporte como 
tradicional, moderno o posmoderno. Pienso que a partir de este modelo se tendría que realizar 
algún tipo de modificación teórica que tuviera en cuenta el carácter cambiante y dinámico del 
actual fenómeno deportivo, tal como se refleja en la enorme cantidad de clasificaciones y 
tipologías surgidas actualmente en torno al deporte. 
Con este fin, vamos a partir de la tesis de Lash (1997) sobre la cultura posmoderna. Según 
este autor, la Modernización se ha caracterizado por un proceso de diferenciación cultural 
denominado por los analistas alemanes como Ausdifferenzierung, a diferencia del 
posmodernismo que implica el proceso contrario que ha sido denominado como proceso de 
des-diferenciación  o Entdifferenzierung. En las sociedades primitivas el ámbito social y el 
cultural no se hayan diferenciados, lo ritual y lo religioso son parte de lo social y las funciones 
del sacerdote aún no se han diferenciado, o dicho de otra forma, aún no se ha independizado. 
En la Modernidad se produce una separación entre lo cultural y lo social, y entre lo sagrado y lo 
profano. En este período la cultura se empieza a diferenciar en distintas esferas, desarrollando 
la máxima autonomía posible y alcanzando lo que Weber ha denominado como 
Eigengesetzlichkeit, es decir, que cada esfera se empieza a autorregular de forma autónoma.  
2. El espectro de las actividades deportivas 
Norbert Elias y Eric Dunning (1992) ofrecieron una clasificación de las actividades de tiempo 
libre basada en un continuo entre dos polos opuestos, distinguiendo distintos grados entre 
rutinización y desrutinización. Estas dos dimensiones están a su vez estrechamente 
vinculadas, la desrutinización con el decontrol de la restricción sobre las emociones y la 
rutinización con el control de las mismas. Las actividades de desrutinización están basadas 
fundamentalmente en experiencias de tipo miméticas mediante las que se pueden sentir y 
reproducir emociones experimentadas virtualmente mediante el proceso de mímesis basada en 
la identificación y la empatía. Ver una película, jugar o realizar deporte son experiencias de tipo 
miméticas, al igual que jugar a un videojuego. En estas situaciones se puede llegar a sentir una 
amplia gama de emociones sin comprometer la propia personalidad del individuo. Por ejemplo, 
cuando una persona visualiza una película romántica puede llegar a sentir emociones de tipo 
amor- odio, sin perjudicar a sus relaciones personales reales. Igualmente, participar en una 
competición deportiva puede ser entendido como el remedo de una guerra donde se puede 
experimentar emociones muy parecidas de tensión, miedo, alegría o éxtasis. 
Una vez acabada esta revisión, ya tenemos los elementos necesarios para poder elaborar un 
modelo teórico que tenga en cuenta la dinámica situación descrita por los distintos autores 
referente al deporte. Superponiendo el modelo lineal elaborado por García Ferrando (1990) 
entre el deporte informal, el seminformal y el formal al espectro de las actividades de ocio del 
modelo de Elías y Dunnig, obtenemos el espectro de las actividades deportivas. Para su 
interpretación también tendremos en cuenta la teoría de la realidad bifurcada posmoderna de 
Bericat (2003) y la tesis de Lash (1997) sobre la des diferenciación posmoderna. Este espectro 
sitúa a las modalidades deportivas, no vinculándolas al periodo cultural en el que han surgido, 
sino mediante la forma externa e interna que adquiere su práctica, por lo que un mismo deporte 
según quienes lo practiquen, cómo lo practiquen, dónde lo practiquen y principalmente por su 
finalidad, podrá ser situado en un lugar u otro del espectro. Por poner un ejemplo que aclare la 
cuestión diremos que el deporte del fútbol no podrá ser calificado de forma genérica como un 
deporte de competición pues dependerá del modo y la finalidad en que se realice dicha 
actividad.  Así que no clasificaremos a las disciplinas deportivas sino a los deportistas que las 




Pensamos que la clasificación ofrecida por Ferrando (1990) entre el deporte informal, el 
seminformal y el formal es bastante apropiada para analizar al deporte contemporáneo, pero se 
nos hace necesario combinarla con la nueva presencia de valores de tipo posmaterialistas que 
han transformado definitivamente la práctica del deporte y han acabado por crear distintos tipos 
de deportistas. Ahora necesitamos definir qué supone el control emocional en el deporte. Por 
“control” entendemos la presencia de organismos y medios para poder restringir las 
emociones en la práctica de las distintas actividades (aunque hay que tener presente que en 
nuestro objeto de estudio la aparición y la búsqueda de la emoción está siempre presente a 
todos los niveles, aunque se dan distintos grados de control o decontrol). Esto significa que hay 
organismos que sancionan punitivamente el no cumplimiento de las reglas formales que rigen 
cada actividad, además de velar por la restricción de ciertas emociones y actitudes, sobre todo 
en altas competiciones y máxime en aquellas que tengan un alto eco o difusión mediática. Por 
ejemplo, un jugador de fútbol ante la repentina y manifiesta emoción tras haber marcado un gol 
no puede quitarse la camiseta sin riesgo de ser sancionado o, dicho de otra forma, su gama de 
posibilidades expresivas emocionales estarán más restringidas y controladas que las 
posibilidades de un jugador que participe en competiciones informales. En el deporte de 
competición se da un alto nivel de decontrol emocional por parte de los individuos provocados 
precisamente por el carácter de competencia establecida y es precisamente por este motivo 
que se establecen controles sobre las excesivas expresiones emocionales, pues en el deporte 
de competición la virtualidad de la batalla adquiere un gran realismo, sobre todo si está sujeta a 
intereses económicos y en no pocas ocasiones se dan situaciones de crisis reales que 
provocan grandes actos de violencia colectiva.  
En el deporte informal, uno de los extremos del espectro, también se da un suave decontrol 
emocional y se caracteriza por la ausencia de federaciones, así como otros tipos de 
organismos que sancionen formalmente las faltas reglamentarias. Únicamente podemos 
encontrar algún grado de organización, pero referente a asociaciones, que pueden estar 
adscritas o no a una determinada federación y que  desarrollan  actividades que no poseen la 
finalidad de la competición, sino una finalidad instrumental para dar respuesta a las 
necesidades de ocio y salud de los individuos. Aquí las normas están laxamente reguladas, 
siendo el encargado de velar por ellas algún tipo de organización poco compleja, el grupo o el 
propio individuo. Así encontramos el deporte de ocio, los juegos tradicionales e infantiles, los 
neodeportes y los deportes de riesgo, siempre que no se realicen en competiciones regladas. 
En el extremo opuesto estaría el denominado deporte formal que corresponde con la dimensión 
de máximo decontrol y emocional mediante la competición, pero también aparece una alta 
rutinización de la práctica, lo que va en detrimento del aspecto lúdico del juego.  Se refiere a la 
clásica concepción de deporte y son todas aquellas actividades consideradas formalmente 
como disciplinas deportivas que tienen como finalidad la competición. Aquí podemos encontrar 
el deporte de competición profesional, semiprofesional y amateur, además de todos aquellos 
deportes que adquieran la forma del deporte moderno. 
En definitiva, en todos los niveles se puede encontrar un placentero decontrol controlado de las 
emociones provocadas por el movimiento y exacerbado por la competición. Con el aumento de 
la organización de las actividades deportivas también aumentan los controles reglamentos y 






De esta forma tenemos tres modelos deportivos: 
El espectro de las actividades deportivas: 
Deporte de Ocio 
Deporte seminformal 
Deportistas Hedonistas 
 Deporte de Estética                                                         Deporte de Competición 
      Deporte Informal                                                                               Deporte Formal  
 Deportistas Narcisistas                                                                     Deportistas Agonísticos 
 
 
Instrumentalización de la competición 
Decontrol emocional                                                                          Decontrol emocional 
         (mínimo)                                                                                           (máximo) 
            Deporte reglado y burocratizado 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Deporte de Competición y deportistas “agonísticos”. Según Ferrando el deporte formal 
estaría compuesto por el deporte de competición, reglado por organismos e instituciones 
deportivas. Esta configuración deportiva basada en la competición sigue manteniendo la forma 
que adquirió tras la reglamentaciones internacionales realizadas sobre las competiciones 
deportivas y el surgimiento de los primeros Juegos Olímpicos Modernos. Esta es la práctica 
más dura e intensa del deporte y su origen se encuentra el antiguo agón griego, como forma de 
superación constante de sus deportistas, y es por ello, por su carácter de continua lucha y 
tenaz esfuerzo para sacar adelante su propósito, por lo que a los deportistas de este deporte 
de tipo  formal, de competición, les podemos llamar “deportistas agonistas”. En este modelo de 
deporte la competición se transforma en competencia, pues continuamente se compite tanto 
con los rivales como con los propios compañeros para poder participar y tener un lugar en el 
equipo. Esta forma de competición o competencia es fuente de frustraciones y lleva a que 
muchos deportistas acaben abandonando la práctica del deporte de competición desde sus 
primeras experiencias. Otro de los rasgos de este modelo es lo que Elías (1992) denominada la 
superseriedad en el deporte. Su profesionalización y excesiva instrumentalización hacen que 
acabe perdiendo el carácter lúdico contenido en el juego y la competición. 
Deporte de Ocio y deportistas “hedonistas”. Este es un tipo de deporte seminformal, que 
según García Ferrando, es semejante al deporte formal, pues conserva el carácter competitivo 
y organizado de éste, aunque su práctica es menos intensa y no está instrumentalizada en 
base al resultado. Eso no significa que el resultado no les importe pero ya no es el elemento 
central del juego. Al no estar su práctica instrumentalizada y la participación sujeta a los 
resultados o a estrategias impuestas para obtenerlos, el deportista recupera todo el carácter 
lúdico contenido en el juego como deporte. Se transforma de esta manera una actividad 
superracionalizada y que ha desarrollado una superseriedad en su juego, en otra actividad que 
es una forma de ocio basada en una agradable sensación de disfrute al relacionarse con otras 
personas a través de un juego competitivo. Por tanto al modelo de deporte seminformal lo 
podemos denominar como deporte lúdico o de ocio y a sus deportistas como hedonistas 




se basa en el esfuerzo constante y en la capacidad de aguante y sufrimiento en busca del 
resultado, en el modelo seminformal o de ocio el deportista se aleja de la agonía por el triunfo 
para zambullirse totalmente en el atávico aspecto lúdico presente en las competiciones 
deportivas. Estos deportistas son los que más disfrutan de los beneficios sociales que aporta el 
deporte. Esta es una forma lúdica de relación social realizada bajo una forma de competición 
deportiva. 
Por último, tenemos al Deporte de Estética y Salud y los deportistas “narcisistas”. Esta 
práctica deportiva es también de tipo instrumental, pues el deportista desea un claro 
rendimiento en su salud y condiciones estéticas. El valor de sentirse bien está relacionado con 
tener unas buenas condiciones físicas y de salud, pero no hay que olvidar que poseer 
características de deseabilidad social también dota de bienestar a las personas. En nuestra 
sociedad el canon de estética juvenil está asociado a la deseabilidad social. En una sociedad 
del simulacro y donde cada vez la población envejece más rápidamente hay que simular ser 
jóvenes. La estética juvenil asociada al héroe se ha mantenido desde el periodo clásico hasta 
nuestra era. Una persona con rasgos atléticos bien formada posee rasgos que le hacen más 
deseable socialmente y, por tanto, en cierto sentido influye en sus propias estructuras de 
oportunidades, desde aumentar las posibilidades de mantener relaciones sociales, a ganar un 
trabajo en el que sea importante la estética o simplemente a la hora de encontrar pareja. Por 
este motivo, denominamos a estos deportistas “narcisistas”, porque la esencia de su práctica 
del deporte no se halla en el disfrute de la competición, ni en el aspecto lúdico contenido en el 
deporte, ni siquiera se centran en las relaciones sociales que se establecen dentro del deporte; 
lo importante para los deportistas “narcisistas” es su propio cuerpo y los resultados que a éste, 
a su salud, su estética, su físico, le puede aportar la práctica del deporte. En las últimas 
investigaciones realizadas sobre el deporte se puede observar un gran incremento de esta 
práctica deportiva (Moscoso y Pérez, 2012). 
Por tanto, encontramos que el valor de maximizar el sentimiento subjetivo de bienestar unido al 
aumento de las posibilidades de los individuos de tener tiempo de ocio han propiciado que se 
extiendan otros modelos deportivos distintos al modelo de competición, que si bien también 
dota de bienestar a sus deportistas es una fuente de constantes frustraciones para otros 
muchos deportistas que desean disfrutar con éste, pero que o bien no poseen unas 
condiciones físicas y técnicas adecuadas o el tiempo necesario para entrenarse. El deporte de 
competición también significa sufrimiento y en nuestra sociedad del ocio se buscan 
experiencias agradables; ahora se pueden encontrar formas agradables de hacer deporte y 
que, además, ofrezcan resultados. Este es el éxito de los programas de gimnasia aeróbicos y 
de las máquinas de ejercicios cardiovasculares, como las bicicletas estáticas, donde se puede 
realizar un tipo de ejercicio que no produzca grandes sensaciones de fatiga y, por tanto, 
minimizando la intensidad del esfuerzo, también obtenga resultados. Estos rasgos coinciden 
con los de la práctica del deportista que hemos llamado “narcisista”. 
Al igual que en la teoría de la realidad bifurcada, el deporte posmoderno estaría compuesto 
tanto por la forma de competición reglada del deporte moderno, como por la recuperación de 
tradicionales formas de práctica comunitarias con finalidad lúdica, tomando como sucedáneo al 
deporte de competición pero desposeyéndole del valor del triunfo, para realzar el valor del 





A modo de conclusión podríamos decir que la diferencia entre los distintos tipos de prácticas 
deportivas es que pueden ser practicadas de forma individual o colectiva y que poseen un 
distinto grado de control respecto a las restricciones impuestas por la expresividad de las 
emociones. Este grado de decontrol y desrutinización están relacionados con la intensidad de 
la práctica deportiva. A mayor práctica, mayor rutinización y mayor control emocional; a menor 
práctica, mayor desrutinización, evasión y decontrol emocional. A pesar de que la práctica del 
deporte de competición pueda ser muy rutinaria la competición es un fuerte estímulo para el 
decontrol de las emociones. Teniendo en cuenta este hecho, es entendible que desde la 
perspectiva del deporte posmoderno no dejen de surgir nuevas prácticas deportivas o 
neodeportes con la finalidad de, una vez rutinizada su práctica deportiva, ofrecer al deportista 
nuevos estímulos desrutinizantes. En este sentido, se podría decir que el deportista 
posmoderno posee una identidad deportiva proteica o de tipo líquida (Bauman, 2007), a 
diferencia del deportista moderno que quiere competir y que, para poder obtener unos buenos 
resultados, ha de realizar muchas veces la misma actividad con objeto de desarrollar sus 
habilidades y sus técnicas. Una prueba empírica de este hecho la encontramos en los 
programas de actividades deportivas que ofrecen los grandes gimnasios y clubs deportivos. 
Estos programas son muy variados y se renuevan constantemente con el objetivo de que el 
cliente no llegue a rutinizarse en la práctica deportiva y esté constantemente sujeto a nuevos 
estímulos 
A pesar de que en todas las prácticas se produce un decontrol por el movimiento, en las 
actividades de competición el movimiento se torna más rutinario y localizado, llegando a 
producir lesiones localizadas en diferentes zonas del cuerpo a los practicantes de las distintas 
modalidades, ya que en muchos casos tienen que especializarse en determinadas funciones, 
caracterizadas por una serie de movimientos especiales y muy repetitivos. Así que para el 
desarrollo de la capacidad efectiva de esos tipos de movimientos es necesario rutinizar 
altamente estos movimientos siendo sometidos a una planificación racional conocida como 
entrenamiento.  
Tenemos pues dos sectores altamente diferenciados dentro del modelo, lo que les confiere una 
serie de características diferenciales, el extremo del deporte informal donde el decontrol 
emocional es mínimo; frente al extremo del deporte formal donde el decontrol emocional 
adquiere el máximo nivel  mediante la interacción en la competición.  
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Resumen: La sociedad actual, con el objeto de dar respuesta a las nuevas necesidades y a la 
realidad socio-cultural que nos ha tocado vivir, está apostando cada vez más por el fomento de 
valores sociales y el cambio de actitudes en los mayores. Esto llevará a determinar la 
importancia de mantener una vida y envejecimiento activo, no como la suma de actividades, 
sino como una filosofía y praxis de vida para afrontar la etapa del ciclo vital. Todos los mayores 
pueden y deben contribuir activamente a la mejora de su propia calidad de vida y de los 
distintos colectivos, de ahí que se convierta en significativa la actividad en las personas 
mayores debido a que repercute en la satisfacción y el buen ánimo durante la vejez, situación 
que prolonga la vida e incide en el estado de salud. La oferta sociocultural, de participación 
social, de actividad para las personas mayores es variada, pero nos centraremos 
principalmente en aquellas que hacen hincapié en el aspecto formativo en aspectos 
medioambientales, ya que la persona mayor tiene derecho a la educación y al pleno desarrollo 
de su personalidad, de igual modo, tiene derecho a participar en la vida cultural, social e 
intelectual de su comunidad como actor y receptor de la acción. 
Palabras Clave: Educación Social, Personas Adultas, Personas Mayores, Educación 







1. Cambiando ideas, cambiando modelos  
Estamos ante una sociedad con avances tecnológicos, la sociedad actual no recoge para las 
personas mayores un papel especifico, prima un modelo más juvenil y todo lo que venga de la 
tercera edad es generalmente rechazado.  La situación puede ser especialmente problemática 
cuando se produce la jubilación, ya que al abandonar el trabajo se produce un vacío que debe 
ser llenado y adaptarse a una serie de rutinas que en parte desconoce (Ramos, 1995), y que 
en muchas ocasiones produce importantes problemas psicológicos, que afectan a su salud y 
calidad de vida. 
Por ello, el modelo tradicional de educación parece no satisfacer todas las necesidades 
formativas actuales. Estamos ante una necesidad ya señalada por Coombs en la década de los 
setenta, y posteriormente por Fauré 1982 en su estudio encargado por la UNESCO sobre la 
situación mundial de la educación: acercar la educación a la realidad social en la que se 
encuentra enclavada, poder así satisfacer las necesidades reales del sujeto y cubrir las 
expectativas sociales. Es decir, una educación que forme ciudadanos capaces de integrarse y 
actuar positivamente en su Medio en contraposición al academicismo imperante. 
Este academicismo se encuentra relacionado con las diferencias entre «enseñar», entendido 
como transmitir, exponer e instruir y «educar», que se centra en formar y desarrollar 
íntegramente a la persona de modo que esté preparada para la vida en sociedad. Estamos por 
ello, ante la necesidad de implantar una  educación como proceso de cambio intencional, 
individual, cualitativo y cuantitativo, que una persona ha de realizar en su comportamiento, con 
finalidades adaptativas y de desarrollo personal, en relación al medio sociocultural en que vive. 
Los tiempos actuales nos exigen que tomemos decididamente el camino de una educación 
destinada a satisfacer las necesidades formativas y situaciones problemáticas que tendrán que 
resolver en el futuro los ciudadanos. Muestra de ese cambio son las finalidades educativas 
escolares postuladas por la UNESCO (1997) para el próximo milenio: Aprender a aprender, 
Aprender a hacer, Aprender a convivir y Aprender a ser, bien diferente de la aspiración en la 
alfabetización, que anteriormente expresaba este organismo internacional. Debemos 
abandonar los planteamientos mecanicistas, dejar de ser meros transmisores de saberes 
anquilosados y formar a las nuevas generaciones en aquello que realmente necesitan. Al 
mismo tiempo hay una urgente necesidad de un cambio de comportamiento con relación a la 
Naturaleza y al Medio Ambiente, haciéndose patente la necesidad de una adquisición de 
conocimientos sobre las actuaciones que conducen a los problemas ambientales. Necesitamos 
saber cómo reparar los daños que ya han sido causados, y cómo evitar que se repitan en el 
futuro, aspecto que puede ser cubierto por la Educación Ambiental. El tema debe ser estudiado 
principalmente en la escuela porque si deseamos cambiar nuestra actitud frente al Medio 
Ambiente y la Naturaleza, debemos hacer partícipe al sector educativo. 
La Educación Ambiental debe contribuir así a una concienciación más realista de nuestra 
situación en el planeta. La formación ambiental ha de hacernos capaces de interpretar el 
mundo de forma menos parcial o sesgada y dando importancia a los derechos de otros seres 
humanos y de la Naturaleza. Es una condición para capacitar a los ciudadanos y colectivos 
para contribuir a cambiar políticas desacertadas basadas exclusivamente en intereses 
económicos. Probablemente la transformación más urgente y necesaria sea el paso del 
antropocentrismo, sentimiento humano de ser el rey de la Creación, recogido por la tradición 
judeocristiana y expresado en la Biblia: «... poblad la tierra sometedla y dominad sobre los 




Biocentrismo. Hay que recuperar parte del sentimiento de conexión con la Tierra que tenían 
nuestros antepasados a quien  este mismo autor califica con la bella expresión de «ecologistas 
animistas por obligación y vocación evolutiva». 
La Educación Ambiental podría constituirse en uno de los agentes en la transición a una nueva 
fase ecológica. Ello se integrará en un proceso en el que las nuevas formas de participación, 
actuación social y ambiental (como pueden ser las ONGs) van a ir surgiendo y desarrollándose. 
Identificar y apoyar estas nuevas iniciativas es nuestra tarea y responsabilidad. Comprender la 
necesidad del cambio y adquirir motivación son requisitos necesarios para actuar ya que por sí 
misma la comprensión de la realidad no implica forzosamente el dar los pasos para 
transformarla. 
2. Educación Ambiental versus Educación Social  
El Libro de Educación Ambiental en España (1999), después de hacer un breve análisis de la 
situación actual de este ámbito educativo expone cuáles debieran ser sus orientaciones 
deseables para el inmediato futuro. De todas ellas se colige la necesidad de implementar el 
sentido social y, al mismo tiempo, dejar atrás, o cuando menos restar primacía a una 
concepción “clásica”, en la que se deja notar un claro sesgo naturalista, una notable 
desconexión de los problemas sociales y políticos, un excesivo voluntarismo en la ejecución de 
los programas y un predominio, excesivo, de la sensibilización como finalidad primordial.  
Analizar las distintas perspectivas de la Educación Ambiental en el ámbito de la Educación 
Social consiste en reflexionar sobre cómo el entorno influye en los procesos de acceso 
individual a la cultura y también de cómo los individuos, dentro de una sociedad, influyen en el 
Medio en que se desenvuelven al mismo tiempo que están influidos por éste. Es decir, supone 
tener en cuenta las complejas interacciones Individuo-Medio. 
En la literatura actual podemos encontrar enfoques de la EA que según los autores que los 
exponen pueden considerarse alternativos o compatibles y que pueden ser relevantes para la 
introducción los aspectos sociales. En esta línea, podemos exponer diversas clasificaciones 
que nos ayuden a entender cómo podemos incluir dicha Educación Ambiental en el amplio 
contexto de la Educación Social.  
2.1 Centradas en la relación de la persona con el entorno 
Esta tipología es la más extendida en ella  se señalan tres enfoques diferentes: La EA sobre el 
Medio Ambiente, la EA en el Medio Ambiente y la EA para el Medio Ambiente.  
− Podemos hablar de una educación sobre el Medio Ambiente, cuando lo que hacemos 
es transmitir informaciones sobre las especies animales, vegetales y minerales que 
conocemos. Incluso sería una educación sobre la Naturaleza. Este enfoque informativo 
es la forma más frecuente de llevar a la práctica la EA en las escuelas, sobre todo en 
los currícula de Geografía y Ciencias, donde el ambiente llega a ser un tópico central 
de estudio.  
− En la educación en el Medio el entorno puede ser usado también como recurso para la 
investigación y el desarrollo de estrategias de aprendizaje activo y significativo. En este 
caso el estudio del Medio Ambiente puede ser muy valioso en educación porque 
permite una aproximación metodológica en la cual se integra el contacto directo con 




análisis experimental y la sensibilización emocional». La Educación Ambiental para o a 
favor del Medio Ambiente persigue el desarrollo de la responsabilidad y la participación 
activa de las personas en la resolución de problemas ambientales y la buena gestión 
de los recursos, resaltando la idea de compromiso y preocupación por la defensa y la 
utilización del Medio. 
Analizando estas tres concepciones, consideramos que la EA se plantea como el instrumento, 
la vía educativa que facilita la transmisión de los conceptos culturales necesarios para que el 
sujeto se adapte de forma responsable al Medio en el que vive y se desarrolla. 
2.2 En función de los destinatarios de la intervención 
Dentro de este apartado incluimos principalmente la EA dirigida al sistema educativo y la EA 
centrada en el ámbito social. Por un lado, se hace referencia a las acciones centradas en la 
educación reglada y, por otro, a aquellas iniciativas emprendidas desde la perspectiva de la 
intervención social. 
La EA en el sistema educativo se dirige a la comunidad escolar, localizada en un entorno 
específico (el centro escolar) y afectada por un horario determinado, unas evaluaciones, unos 
tutores, etc. Dentro de la educación no formal podemos incluir los equipamientos y recursos  
complementarios de la EA dirigidos a la comunidad educativa: Aulas de Naturaleza, Itinerarios, 
Granjas-Escuelas... En el caso de la educación informal se hace referencia a los procesos de 
EA que se producen de manera inespecífica y totalmente espontáneos. 
La EA como intervención social está caracterizada por ser un proceso permanente a lo largo 
de toda la vida y por dirigirse a la población en general, sobre todo al público adulto. Los 
destinatarios dependerán de la situación concreta del programa que se vaya a llevar a cabo. 
De esta forma, la Educación Ambiental social persigue un cambio actitudinal y, como 
consecuencia, la evolución de los comportamientos. Aquí es fundamental la labor de los 
medios de comunicación: revistas especializadas, suplementos en la prensa, programas de 
radio y televisión, etc.  
A tenor de lo expuesto y, teniendo en cuenta la implementación del “sentido social” de la 
Educación Ambiental, las recomendaciones del Libro Blanco giran en torno a dos factores 
claves para introducir los aspectos medioambientales en el ámbito de la Educación Social: la 
interrelación entre la participación social y el desarrollo sostenible, campos en los que se 
podrían incluir a la educación ambiental. Estas recomendaciones sobre la “nueva” Educación 
Ambiental, son entre otras (Faraco, 2001): 
- Mayor atención a los programas educativos a los factores sociales 
- Incidencia en el cambio de valores y de comportamientos 
- Progresiva extensión de la Educación Ambiental al conjunto de la comunidad 
- Integración de la Educación Ambiental en todos los niveles de la política ambiental y en los 
programas de desarrollo 





3. Las Personas Adultas y Mayores y la participación. Todos podemos ser voluntarios en 
el Medio  
En el amplio abanico de los aspectos que recoge el término de Participación Social relacionado 
con el término Desarrollo Sostenible, consideramos que podemos incluir a un colectivo como 
adecuado para poner en marcha ambos conceptos, el de los adultos y mayores.  
Los adultos y mayores actuales fueron socializados en un medio económico, político, social y 
cultural muy distinto al ahora dominante. Esto provoca ciertos desajustes socioculturales a la 
vez que se nos hace necesario introducir modificaciones en los sistemas de roles en 
determinados momentos que puede llevarnos a la supresión de roles anteriores. Para la 
mayoría de los trabajadores la jubilación les supone la extinción de su status profesional que 
regulaba la mayoría de sus relaciones sociales señalando la entrada brusca en la vejez.  
Pero poco a poco, la situación va modificándose, dado que hoy el proceso de envejecimiento 
es parte integral de la condición humana y, como tal, representa un campo de primera 
necesidad en el marco social, máxime si se considera la posición de una sociedad en la que los 
conceptos de “bienestar social” y “calidad de vida” son elementos cotidianos con los que, 
además de convivir, se acuña un estilo social. La edad, en nuestras formas culturales, 
conforma un constructo con implicaciones y significados sociales. 
Desde las instituciones administrativas y, en particular, las municipales por su cercanía, este 
momento del ciclo vital va adquiriendo paulatinamente gran importancia. Los mayores 
representan, cada vez más, una gran masa de población, pero sobre todo por la clara 
conciencia de que el mayor es un ciudadano de pleno derecho. Llegados aquí, hay dos 
aspectos que merecen destacarse desde esta óptica administrativa: la protección jurídica de 
los mayores que hay que tener en cuenta entre otros más y la posibilidad de ahondar en 
servicios tales como la intervención socio-sanitaria y educativa. Lo que conlleva tener 
presentes recursos humanos y económicos, equipamientos y estabilidad en programas y 
servicios. Todo ello, en la búsqueda de su capacidad de participación social para lo que es 
necesario tener presentes aspectos como: economía, salud, autonomía, predisposición positiva 
hacia el tiempo libre, en una palabra de su calidad de vida.  
La oferta sociocultural, de participación social, de actividad para las personas mayores es 
variada, pero nos centraremos principalmente en aquellas que hacen hincapié en el aspecto 
formativo, ya que la persona mayor tiene derecho a la educación y al pleno desarrollo de su 
personalidad, de igual modo, tiene derecho a participar en la vida cultural, social e intelectual 
de su comunidad como actor y receptor de la acción. La participación está unida a la 
potenciación de procesos igualdad social, sin olvidarnos de las desigualdades. La recíproca 
implicación entre el individuo que simpatiza y propende a la participación y a la sociedad a la 
que se refiere, entre la “subjetividad personal y la objetividad colectiva”, siempre se ha definido 
postulando la integración o el conflicto entre el sujeto y la colectividad.  
Con todo lo expuesto nos planteamos que para que el grupo de adultos y mayores adquieran 
una mayor participación en el desarrollo de estrategias críticas que sin dejar de lado la 
solidaridad, buscar en los campos social y educativo implementar contenidos y realizar 




1. Propiciar el compromiso comunitario solidario y crítico en los asuntos sociales: en la idea 
de que es el derecho el que debe primar en la búsqueda de la solución de los problemas, 
aunque se den  acciones solidarias ayudan a su situación. 
2. Fomentar la concentración de intereses sociales: ello evitaría la dispersión que facilita 
que atendamos a los usuarios desde muchos frentes, no teniendo las más de las veces 
en cuenta el territorio; siendo así nuestra solidaridad menos efectiva.  
3. Articular las organizaciones sociales: es sabido que el individualismo o la falta de 
motivación hace que el joven en particular, y todos en general, participamos menos en 
movimientos asociativos; debemos analizar y conocer las causas y motivaciones que 
faciliten la participación. 
4. Sensibilizar del constante aumento de la exclusión social: en la medida que podemos 
observar que además de poder estructurar la pobreza en cuatro estratos: pobres 
extremos, graves, moderados y precarios sociales, tenemos en la actualidad un proceso 
que caracterizado por la feminización y juvenalización produce nuevos marginados 
denominado excluidos (titulados sin trabajo, contratos basura, etc.). 
En esta línea, consideramos que una de las mejores vías de participación de este colectivo es 
el del voluntariado y, más concretamente, relacionados con la temática que nos atañe: el 
Voluntariado Ambiental.  
La incorporación de las personas mayores como voluntarios, en este caso, con respecto a la 
Educación Ambiental, conllevará importantes ventajas para todos los sectores, organizaciones, 
sociedad y personas mayores (Cruz Roja Española, 1989). Entre ellas cabe destacar: 
– Ventajas sociales, al concienciar a la población de la importancia de las personas 
mayores, logrando una mejora de su papel e imagen social, difundiendo al mismo 
tiempo los valores de solidaridad y de voluntariado. 
– Ventajas para las organizaciones, al aumentar el número de voluntarios con una gran 
experiencia y dedicación, pudiendo realizar más y mejores programas de intervención. 
– Ventajas para los voluntarios, al favorecer el intercambio generacional y estar en 
contacto con voluntarios de gran experiencia. 
– Ventajas para los propios voluntarios mayores, ya que con su participación en 
tareas voluntarias de carácter humanitario e interés social, se romperá con las ideas de 
inactividad e inutilidad que a menudo surgen en estas personas, logrando que se 
sientan útiles e integrados en el medio, previniendo riesgos de marginación social y de 
deterioro fisiológico. 
Sin embargo, no es nada fácil implicar a las personas mayores en las organizaciones. Para 
ellos, la jubilación está asociada a pasividad, ha haber realizado ya suficientes cosas en la 
vida, en definitiva a ser receptor de servicios, más que prestador.  Sin embargo, esta pasividad 
de las personas mayores, mal vista por ellos mismos, puede ser en parte superada si la 
iniciativa social utiliza las técnicas adecuadas. 
Las personas mayores no tienen entre su experiencia de vida el voluntariado, y entre sus 
alternativas de ocio, el voluntariado, para la mayoría es algo lejano e impensable.  La 




como una forma de ser útil, o de sentir que no se está acabado, y de poder aportar la 
experiencia, la base de potenciales voluntarios aumenta considerablemente.   
Por otra parte, consideramos que el colectivo de mayores es un grupo muy adecuado para 
transmitir una educación en valores ambientales a partir del ejercicio de éstos: a través de sus 
relaciones personales, de sus actitudes, de sus modelos de conducta, de los medios de 
comunicación e información, de las relaciones sociales, del entorno social, familiar, cultural... 
La promoción de una ética ambiental positiva, fundamentada en los problemas actuales de 
exceso de población, superconsumo, alta tecnología y escasez de recursos asociada, así como 
la alteración del Medio Ambiente hacen muy difícil poder trazar un rumbo moral ideal. Lo que 
se pretende, es que este colectivo, a medida que se gana conciencia de la íntima relación 
existente entre el hombre y el Medio Ambiente, y del hecho de que dependemos de él, nos 
vamos dando cuenta de que cualquier ataque al Medio Ambiente supone con frecuencia una 
violación a nuestra salud o al bienestar de otra persona o país. 
Sosa (1.994) parte de que el objetivo principal de la EA deber ser la «generación de actitudes» 
en favor del Medio Ambiente. La EA ha de empeñarse, pues, en la formación de una 
«conciencia ecológica» que ha de entenderse como «conciencia moral», por lo que se 
constituirá en Educación Moral. Por este motivo considera que los Programas de Educación 
Ambiental deben construirse con una visión global, holística y que incluya: 
– Las actitudes de las personas hacia los demás. 
– Las actitudes de las personas hacia la sociedad. 
– Las actitudes de las personas hacia el medio natural. 
Para conseguir el cambio de comportamiento personal en relación al Medio Ambiente no sólo 
es necesaria la sustitución de una conducta por otra, sino la consecución de una acción 
continuada a través del manejo de estrategias personales. Cuando se actúa de forma 
consciente y motivada en pro de la mejora del Medio Ambiente, una conducta puede llevar a la 
práctica de otra parecida.  
Como se ha podido observar, la Educación Ambiental puede dirigirse a multitud de 
destinatarios diferentes con perfiles de comportamiento ambiental diversos, en un amplio 
conjunto de escenarios y situaciones sociales, económicas, culturales y ambientales, en 
relación a un amplio catálogo de problemas del entorno y con la posibilidad de incidir en 
variados objetivos específicos. Esta situación compleja e indeterminada nos obliga a los 
profesionales que trabajamos desde esta perspectiva a mantener una actitud abierta y flexible 
a la integración de diversas metodologías y estrategias de intervención para mejorar la relación 
de las personas con su entorno. 
4. Formación de Mayores en temáticas Ambientales. El papel de la Educación Social 
A tenor de lo expuesto, consideramos necesario que se planteen cursos de formación en 
temáticas medioambientales destinados al colectivo de adultos y mayores, sobre todos 
aquellos que tienen como fin la calidad de vida de los sujetos.  
La calidad de vida es un término que incluye múltiples aspectos, desde los económicos, 
sociales, psicológicos y de desarrollo personal hasta los ambientales, pero siempre desde el 




(como es nuestro colectivo), este concepto implica el desarrollo de medidas que fomenten su 
bienestar y su participación e integración en la sociedad. 
Actualmente, nuestra sociedad está cambiando debido entre otras causas, al aumento 
demográfico de la población mayor de 65 años y el aumento de la esperanza de vida, que 
plantean un cambio en la concepción de las personas mayores y el proceso de envejecimiento. 
Uno de los objetivos de los cursos de formación a los que nos referimos, es el de tratar de dar 
una alternativa para el ocio y tiempo libre de estas personas, ofreciéndoles una serie de 
actividades cuya finalidad es, que los mayores sigan desempeñando su papel en la sociedad 
como agentes activos y participativos, enriqueciendo sus relaciones sociales. 
Relacionado con la labor que se realiza desde los cursos de formación en el Medio Ambiente, 
consideramos que una forma más para que los mayores participen en la sociedad, es 
promoviendo en ellos, actividades de carácter medioambiental. En este sentido, las actividades 
de educación y sensibilización ambiental, no son solo un intento por fomentar una conducta 
ambientalmente más adecuada entre las personas mayores, sino que además, son una 
manera de fortalecer relaciones interculturales e intergeneracionales, a través de una temática 
de interés común, como es el medio ambiente. 
Es por ello que el fin de los cursos de formación es, entre otro, que este colectivo adquiera las 
habilidades necesarias para protegerse de estas situaciones y conozca qué medidas pueden 
tomar como alternativas a la contaminación, siendo ellos mismos parte activa del proceso de 
prevención de la contaminación y degradación ambiental. 
La manera elegida para transmitir estos conocimientos y asegurar el éxito del proyecto, ha sido 
haciendo que los mayores pasen a ser agentes activos en la defensa de las buenas prácticas 
ambientales. De este modo, a la vez que tienen oportunidad de aportar experiencia y 
conocimientos acumulados en su larga vida en relación a este ámbito, se les brinda un espacio 
en el que poder desarrollar sus inquietudes personales, puedan mejorar sus relaciones sociales 
y en consecuencia las de todo el distrito acercando los conocimientos aprendidos a otros 
colectivos. 
El principal fundamento de esta formación es el de transmitir conceptos relacionados con la 
Salud y el Medio Ambiente a personas mayores. Cabe señalar, que este colectivo, es 
especialmente vulnerable a las consecuencias del deterioro ambiental, por lo que creemos que 
es necesario concienciarles sobre la necesidad de cuidar el Medio Ambiente, a través de la 
puesta en marcha de Buenas Prácticas Ambientales. 
De esta forma, conseguiremos que los mayores no se sientan excluidos de las prácticas que se 
desarrollan en la sociedad, aportando ellos, sus propias perspectivas y experiencias 
particulares. Además de llevar a cabo otras múltiples acciones, desarrolla una acción 
sensibilizadora dirigida a toda la población en general. Esta voluntad busca obtener un mayor 
compromiso de la sociedad para erradicar aquellas situaciones de injusticia y desequilibrio en 
el reparto de los recursos naturales, demandando una mayor implicación por parte de todos 
para la protección del medio natural.  
Es por todo esto, que consideramos desarrollar se establece el Plan de Intervención 




– Educación Ambiental. 
– Prevención, información y sensibilización. 
– Mejora Ambiental. 
– Calidad Ambiental. 
– Investigación e Innovación. 
Para garantizar el buen desarrollo de los cursos, tendremos en cuenta que en la transmisión de 
los conocimientos sobre medio ambiente, tendremos en cuenta los perfiles y características del 
colectivo de personas adultas y mayores. Es por esto, que tanto los contenidos como el 
desarrollo de las actividades, serán adaptados de acuerdo a las necesidades detectadas.  
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Resumen: La Ley Orgánica de Educación 2/2006 del 3 de Mayo considera fines y objetivos de 
la educación la formación para la paz, el respeto a los derechos humanos y la vida en común, 
la cohesión social, la cooperación y la solidaridad entre los pueblos así como la adquisición de 
valores que propicien el respeto hacia los seres vivos y el medio ambiente, los espacios 
forestales y el desarrollo sostenible. Son contenidos similares a los que propone la Educación 
para el Desarrollo (ED), área estratégica de la cooperación española. Los centros de educación 
infantil y primaria realizan numerosas actividades de ED debido a que en estos niveles no hay 
tanta presión para lograr los objetivos académicos y se desarrollan más actividades de 
innovación. El objetivo de este trabajo es analizar la experiencia de implementación de la ED, 
desde la perspectiva del profesorado, en el ámbito formal, en los centros educativos de niveles 
superiores a la educación primaria y no universitarios. Destacaremos la importancia del 
profesor y la obligatoriedad de los programas para la eficacia y eficiencia de la implantación de 
la ED. 
Palabras Clave: Evaluación de la Educación para el Desarrollo, Ámbito formal, educación en 




1. Motivos de estudio y objetivos 
Para tener una Educación para el Desarrollo (ED) eficaz se necesita argumentar con fuerza 
cuáles son los valores solidarios, qué es la identidad cultural y los derechos humanos y 
convertirlo en una actividad de gran persuasión, de forma que se hace necesario encontrar no 
solo la mejor metodología didáctica para poner en práctica la actividad educadora para el 
desarrollo sino también lograr a un mayor número de educadores para el desarrollo que 
ayuden no sólo convencer a los que ya estaban predispuestos sino también captar la atención 
del desinteresado ya que sólo con el compromiso de todos se llegará a lograr un cambio social. 
La educación formal tiene ventajas para la difusión de la ED que no aportan otros ámbitos ya 
que los centros educativos están bien organizados en sus contenidos; El número de alumnos al 
que se puede llegar comprende todos los de la enseñanza obligatoria más los grados 
superiores. Por tanto el impacto en la transmisión de conocimientos es mayor en el ámbito 
formal de la educación. 
La enseñanza formal tiene un importantísimo papel social, moral y político siendo un espacio 
privilegiado para la formación de personas críticas y activas en los cambios necesarios de su 
entorno. En los centros de educación infantil y primaria se realizan numerosas actividades de 
ED debido a que en estos niveles no hay tanta presión para lograr los objetivos académicos y 
se desarrollan más actividades de innovación. El objetivo de este trabajo es analizar la 
experiencia del profesorado en la implementación de la ED en los centros educativos de 
niveles superiores a la educación primaria y no universitarios.  
2. Marco teórico 
En la Estrategia de la Educación para el Desarrollo de la Cooperación Española (Ortega, M.L. 
2007:12) se define ED como “Proceso educativo (formal, no formal e informal) constante 
encaminado, a través de conocimientos, actitudes y valores, a promover una ciudadanía global 
generadora de una cultura de la solidaridad comprometida en la lucha contra la pobreza y la 
exclusión así como con la promoción del desarrollo humano y sostenible” (Ortega Carpio, 
2006:15). Los conceptos que trabaja la ED son principalmente la Interculturalidad, comercio 
justo, género e igualdad, voluntariado, cultura de paz, medio ambiente, solidaridad, 
globalización e interdependencia, conciencia crítica, objetivos de desarrollo del milenio, 
consumo crítico y responsable, Derechos Humanos, Subdesarrollo y pobreza. 
La ley 2/2006 de 3 de Mayo de Educación, (LOE), incorpora la asignatura específica de 
Educación para la Ciudadanía, Con ésta asignatura se añade al trabajo que se viene haciendo 
en educación en valores y actitudes  transversalmente a otra más estructurada y de forma 
concentrada, se recurre a una fórmula mixta ( Argibay M., Celorio G., Celorio J. ,2009:3) .  En el 
art. 2, Cap. I de la LOE, expresa como fines y objetivos de la educación “la formación para la 
paz, el respeto a los derechos humanos y la vida en común, la cohesión social, la cooperación 
y solidaridad entre los pueblos así como la adquisición de valores que propicien el respeto 
hacia los seres vivos y el medio ambiente, en particular el valor de los espacios forestales y el 
desarrollo sostenible”. Queda patente con la LOE, y en el caso andaluz, también lo recoge la 
Ley de Educación de Andalucía (LEA) que se han de introducir en el ámbito formal contenidos 
que guardan una relación muy estrecha con la ED. Para ello también existe el apoyo de planes 




En el desarrollo e implantación de la ED podemos identificar una serie de elementos y factores 
que influyen positiva o negativamente, y que clasificamos en dos tipos: factores que provienen 
del macro-escenario y del micro-escenario. Los primeros se refieren al papel de las 
Administraciones públicas centrales y descentralizadas, esto es la legislación y las políticas 
educativas, los diseños curriculares generales y los libros de texto, la puesta en marcha de las 
políticas de ED, la coordinación entre administraciones, etc. También entran en juego otros 
actores, como la comunidad educativa, los sindicatos, AMPAS y ONGD, que ponen de 
manifiesto los valores e intereses dominantes que se encuentran recogidos en la ED.  
En cuanto al micro-escenario, los actores son la dirección de cada centro, los claustros de 
profesorado, la coordinación entre profesorado de diferentes departamentos, su motivación y 
formación. La influencia de AMPAS y alumnado en factores como el clima, proyecto educativo 
del centro y su implicación y participación.  
3. Metodología 
Para realizar el análisis y poner de manifiesto las fortalezas, debilidades o carencias de la ED 
en el ámbito formal, hemos realizado una investigación empírica15 cuyo diseño de campo se 
basa en entrevistas a los distintos actores mencionados.  
Los pasos seguidos fueron: 
– Selección como ámbito de estudio de los niveles de educación secundaria, bachiller y 
ciclos formativos medio y superior.  
– Análisis del entorno legal de los niveles educativos seleccionados que afecte a la 
implementación de ED. 
– Acotar el trabajo al ámbito geográfico del municipio del Rincón de la Victoria, por ser 
una zona geográficamente abordable. 
– Estudio descriptivo, utilizando como instrumento unas entrevistas personalizadas que 
nos permitieron la recopilación de datos, obteniendo unos resultados cualitativos. 
Las entrevistas nos mostraron el funcionamiento del centro educativo y las actividades que se 
realizan. Estas entrevistas son abiertas y no tienen un orden sistemático de preguntas, 
surgiendo diferentes cuestiones dependiendo del curso de la conversación con el docente. Nos 
dirigimos a estos profesores por ser ellos los que mejor nos pueden informar sobre las 
actividades que se realizan y las facilidades e impedimentos con los que se encuentran. 
Tenemos especial cuidado en mantenernos atentos a sus respuestas, sin intervenir con 
opiniones del encuestador ya sea de forma expresa o no verbal. Se busca la posibilidad de 
tener suficiente tiempo y nunca influenciar la respuesta con preguntas formuladas 
intencionalmente. 
Se realizaron 27 entrevistas a profesores cuya identidad se mantendrá anónima. Éstas fueron 
dirigidas a profesores responsables de programas o actividades relacionados con la ED: 
– Orientadores 
                                                     
15 Este trabajo recoge parte del TFM de Cooperación Internacional y Políticas de Desarrollo de la Universidad de 




– Responsables del Centro de Profesorado CEP, correspondiente a nuestra zona de 
estudio 
– Profesores de Educación para la Ciudadanía 
– Responsables de programa “Escuela: Espacio de Paz” 
– Responsables del programa “Igualdad de Género” 
– Profesores que voluntariamente organizan actividades solidarias  
– Gabinete provincial de asesoramiento sobre convivencia e igualdad de Málaga 
4. Obtención y análisis de datos 
Del análisis del entorno educativo y las formas de introducir los contenidos relacionados con la 
ED a alumnos de secundaria, bachillerato o formación profesional, identificamos cuatro vías: 
– Los planes y programas a los que se adscribe el centro y que promueve la Consejería 
de educación. Aunque algunos no son obligatorios, los centros se suelen acoger a 
estos programas. Los principales son “Escuela: Espacio de Paz”, Coeducación e 
igualdad de género, medio ambiente y Hábitos de vida saludables. 
– Mediante el tratamiento disciplinar de contenidos trasversales, esto queda reglado en la 
LOE, pero es en cada asignatura donde el profesor puede desarrollar de forma que 
estén presentes contenidos solidarios. Es aquí donde se pone de manifiesto el grado 
de implicación del profesor.  
– Mediante los conceptos que conlleva formalmente la asignatura de Educación para la 
Ciudadanía.  
– Por organizaciones externas que intervengan en el ámbito formal de la educación. 
Las entrevistas comenzaron por el departamento de orientación educativa, y comprobamos que 
es uno de los más receptivos y sensibilizados ante temas relacionados con la ED, 
convirtiéndose con frecuencia en la vía de entrada de estos contenidos. 
Los profesores encuestados, son los encargados de diseñar el contenido de las horas de 
tutoría. Señala que contenidos como los de medio ambiente o economía sostenible se trabajan 
en cada asignatura de forma transversal. En la hora de tutoría, que cada curso tiene, se 
dedican a igualdad de género y prevención de violencia de género como violación del los 
Derechos Humanos; Interculturalidad, inclusión, ciudadanía cosmopolita o diferencias raciales. 
Estas son actividades en las que se fomentan las actitudes de receptividad de personas 
diferentes como ancianos, personas de otra raza, de otro género, discapacitados y enfermos. 
Se fomenta el compañerismo y el trato correcto al otro. En niveles educativos de E.S.O. se 
realizan muchas más actividades en tutoría, pero en Bachillerato progresivamente se van 
abandonando estas actividades, ya que los objetivos académicos priman sobre los educativos. 
Nos relatan que una vez que el centro se adscribe a los planes y programas que promueve la 
consejería de educación, recibe muchísima información aportada por la delegación de 
educación, gran cantidad de materiales donde poder escoger los contenidos que se aplicarán, 
incluso nos enseña el contenido de cuadernillos que le facilita la delegación de educación y que 




Otro orientador nos dice que ellos tratan de impulsar y promover que el centro se acoja a las 
convocatorias de Planes y programas como es el Proyecto de Paz, pero sólo será realmente 
eficaz si hay coordinación y buena comunicación entre los profesores responsables y 
colaboradores además de tener la participación de todos ellos.  Así mismo señala que es 
importante que el profesor trate de aportar una educación más personalizada y encuentra como 
inconveniente que el profesorado no tenga formación docente más profunda y se limite a 
transmitir conocimientos académicos. 
En el CEP de Vélez-Málaga, centro donde se ofrecen cursos y asesoramiento dirigidos a 
profesores de todos los niveles no universitarios, el hecho de ser centro de formación común 
para todos los niveles, facilita la comparación entre centros de primaria y los de niveles 
superiores. En la charla que mantenemos con ellos nos indican que en educación infantil hay 
más innovación  y menos presión, hay una perspectiva mas abierta donde tiene buena cabida 
la ED y se dedica bastante tiempo a actividades y conceptos de ED. Apuntan que colaborar 
con el AMPA del colegio puede ser un motor importante para organizar actividades. 
Aunque haya profesores que promuevan actividades en secundaria, el profesorado en este 
nivel es mas reacio a actividades de este tipo centrándose mucho más en la actividad 
puramente académica, argumentan los profesores de niveles superiores que educar es cosa de 
la familia. En cambio si la actividad va enmarcada en programas impulsados por la Junta de 
Andalucía hace que el profesorado no sensibilizado lo tome en serio y lo trabaje. 
Los profesores responsables de Educación para la Ciudadanía calculan que más del 70% de la 
materia que dan en esta asignatura la forman conceptos pertenecientes a ED. Así es en todos 
los centros que consultamos. Tratan  en esta asignatura los Derechos Humanos, esclavitud, 
maltrato a mujeres, día de la paz, estudian a personajes que históricamente han contribuido de 
forma importante al desarrollo de los DDHH, queda introducido en la asignatura el estudio de la 
globalización, sociedad plural, igualdad, consumo y desarrollo sostenible así como la ayuda al 
desarrollo. 
Se realizan entrevistas a responsables del programa de “Escuela: Espacio de Paz”. Es el 
programa que más da lugar a introducir actividades de ED. Se dan charlas, juegos, visionado 
de películas, celebración de efemérides, murales, exposiciones…  Entre el profesorado 
coordinador está muy valorado invitar como ponentes personal externo con formación en ED.  
Nos explican que para el desarrollo del programa, tiene que acudir a la consecución de 
incentivos para captar a otros profesores que le servirán en el curso de colaboradores. Uno de 
los incentivos a participar activamente en los planes y programas de la Junta de Andalucía es 
la obtención de puntos válidos para traslado y sexenios. Aquí tenemos una ocasión en la que 
encontramos relevante el sistema de obtención de puntos. 
Una de las profesoras a la que entrevistamos cree que la administración hace bien y es muy 
positivo que “obligue” a abordar estos temas porque ayuda a sensibilizar al profesorado que se 
hace responsable y que a su vez sensibiliza a otros profesores. Ella ha sido autodidacta en 
este aspecto, salvo por las charlas que recibió del área de bienestar del ayuntamiento del 
Rincón de la Victoria. Ha encontrado en la coordinación del programa una experiencia muy 
positiva y enriquecedora, está convencida de que aunque no sea responsable en próximos 
años, continuará aplicando lo aprendido, explica que una vez que se está verdaderamente 
sensibilizado con igualdad de género es inevitable aplicarlo, quedando estos fines impregnados 




Según su opinión es importante que socialmente quede respaldado porque en caso contrario la 
lucha por la igualdad tomaría un papel secundario para el alumno que lo percibiría como un 
complemento, algo accesorio y no una forma de vida. Hay que educar en tres esferas 
simultáneamente, padres, alumnos y profesores, para que sea eficaz. 
Algunos profesores señalan que el plan de igualdad, en un principio voluntario, ahora 
obligatorio, hace participar a todos los profesores del centro, hace que se trabaje bien, se tome 
en serio y se cumpla porque viene apoyado legalmente por la junta de Andalucía y que en caso 
contrario no se harían todas estas actividades, ese tiempo quedaría ocupado por otras tareas, 
principalmente los contenidos académicos. Se trabaja lo que es obligado y no se trabaja lo que 
es voluntario. 
Se realizan entrevistas a profesores voluntarios que proponen individualmente actividades 
solidarias. Dentro del plan de centro puede aprobarse en consejo escolar actividades 
propuestas por profesores concienciados y que quieran implicar al alumnado. Entrevistamos a 
algunos de estos profesores: También aquí encontramos gran variedad de opiniones, en el 
peor de los casos nos cuentan que no tienen respaldo institucional y algunas veces se sienten 
objeto de duras críticas por parte de otros profesores que consideran que el contenido 
puramente académico es lo importante.  
Argumentan que lo primordial es que la dirección no ponga impedimentos a la realización de 
actividades que potencien la educación en valores. Encontramos en los profesores más 
vocacionales la idea de no mezclar incentivos con actividades solidarias. En concreto no lo ven 
mal para programas como igualdad y coeducación en cambio opinan que pueden ser 
perjudiciales para asuntos más relacionados con un compromiso personal. 
5. Conclusiones 
Con estas entrevistas tenemos evidencias de que se ha procurado incorporar la ED en los 
currículos de Educación Secundaria y Obligatoria principalmente en clases de tutoría con el 
alumnado, en Educación para la Ciudadanía y especialmente a través de Planes y Programas 
de la Junta de Andalucía. Para que los Planes sean eficaces debe haber buena comunicación y 
coordinación entre todos los profesores implicados del centro. Es positiva la imposición de un 
programa de la Junta de Andalucía ya que obliga al profesor a formarse y poner en práctica sus 
contenidos. La obtención de puntos de traslado y sexenios atrae a los colaboradores, aunque 
existe la queja de que no está suficientemente valorado ni reconocido como trabajo extra. La 
formación del profesor responsable de aplicar contenidos de ED es autodidacta. Para formarse 
cuenta con material que le proporciona la consejería de educación así como la organización de 
jornadas de responsables de programas. Colaborar con el AMPA del colegio puede ser un 
motor importante para organizar actividades, y por la propia sensibilización que se genera en 
personas ajenas al colectivo docente y de alumnado, aunque de su mismo entorno social. 
Como hecho más negativo encontramos que cuanto mayor es el nivel educativo donde nos 
encontramos, los objetivos académicos priman sobre los educativos en valores, siendo el 
profesorado de estos niveles más reacio a aplicar actividades de ED, centrándose en transmitir 
conocimientos académicos.  
Podemos deducir que al profesorado le importa la ED pero estos contenidos pueden quedar a 
merced de la motivación y voluntariedad del docente por tanto la principal dependencia de la 
eficacia de la ED está en la voluntad del profesor. Entendemos que no queda claro para el 




asignatura, y no considerarlo como un currículum paralelo a realizar en actividades 
extraescolares (Argibay M., Celorio G., Celorio J. ,2009:20). De hecho la fórmula transversal 
tiene poca consistencia, y terminan difuminándose ante la dificultad para conectarlas con el 
área o materia en cuestión (Bolívar 2008) y así lo comprobamos. Comprobamos que la 
formación en ED es poca y autodidacta, y la principal vía para la introducción de formación y 
actividades lo proporcionan los planes y programas de la Junta de Andalucía, especial mención 
hay que hacer al programa “Escuela: Espacio de Paz”. No apreciamos mejoras económicas en 
la enseñanza reglada que ayuden a la formación del profesorado en ED o actividades 
relacionadas. Es muy necesaria la coordinación para la implementación transversal de estos 
contenidos, que puede venir facilitada por la dirección o por la formación conjunta de los 
docentes del centro. Un sistema de aportación de incentivos favorece el interés del 
profesorado. Existe reconocimiento al trabajo realizado en materia de ED pero es a veces 
injusto o insuficiente. 
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Resumen: La tipología existente de personajes masculinos en videojuegos puede ser una 
influencia notable para los jugadores/as ya que adoptan roles estereotipados. Tanto los 
personajes masculinos o femeninos adoptan los estereotipos propio de su género y los enlazan 
con su historia, pretensiones y comportamiento. Estos análisis ya se han realizado con 
anterioridad por investigadores ya sea en el campo de los videojuegos o en otros, pero en este 
artículo clasifica a los personajes teniendo en cuenta su vestimenta, psicología, acciones y 
evolución a lo largo de la saga a la que pertenecen. (Delgado et al, 2007;  Provenzo, 1991; 
Bonilla, 1998; Martínez-Belloch, 1996; Bem, 1993, Diéz, 2004)). Por ello esta clasificación 
engloba parcialmente a todos los personajes masculinos existentes en los videojuegos, 
clasificándolos a rasgos generales en los arquetipos que se han construido para este propósito. 
La clasificación atiende al análisis de rasgos y a la contraposición con los personajes 
femeninos y ala tendencia a la constante actualización y la eliminación progresiva de 
estereotipos. Se realiza una propuesta de intervención formativa en Educación para la Igualdad 
de géneros. 




Introducción: Arquetipos masculinos  
Los arquetipos masculinos que se representan en los videojuegos muestran a menudo a 
hombres carentes de sentimientos, hipermusculados y con unos valores ético-morales 
cuestionables. Responden a los mismos cánones, músculos, fuerza bruta y destrucción. Otro 
factor que determina a los personajes masculinos es su vestimenta, normalmente adecuada al 
propósito que desempeña, no siendo así siempre en los personajes femeninos. Por ejemplos 
los personajes masculinos en juegos de temática medieval y/o fantástica van ataviados con 
grandes armaduras. En los juegos ambientados en la actualidad son hombres musculados, 
duros y ataviados con ropa de combate que portan multitud de armas ya sea a la vista, o en 
una bolsa con “fondo infinito”.  
Como puede observarse los  personajes masculinos ostentan  protagonismo basado en su 
poder, ya sea, aventajado por su construcción psicológica más compleja o por sus armas, 
superiores ambos factores a los de los personajes femeninos. Esto podemos observarlo 
también en los juegos masivos online donde las mujeres suelen tener profesiones como 
hechicera, maga o arquera frente a los personajes masculinos que son caballeros, magos o 
templarios. Usualmente estos personajes masculinos tienen más fuerza y salud que los 
femeninos. Y la vestimenta nuevamente no es acorde con su actividad, los personajes 
femeninos visten escasa ropa, y mucha menos armadura que sus homónimos masculinos. 
(Revuelta & Pedrera, 2013) 
Para abordar estos arquetipos se han seleccionado personajes presentes en videojuegos que 
representes diferentes tipo de hombres y el papel que desempeñan en el argumento del juego, 
así como su personalidad: 
EL RESCATAPRINCESAS 
Mario (Super Mario bros. 1985- Actualidad, Nintendo) 
Son personajes cercanos al público infantil con una estética llena de colores y movimiento. 
Aunque también hay este tipo de personajes en videojuegos destinados a un público más 
adulto. En mayor exponente de este arquetipo puede ser Mario, el héroe de la saga Super 
Mario que junto a su hermano Luigi son los encargados de rescatar a la princesa Peach 
cuando el malvado Bowser la secuestra y retiene en sus castillos. Su aspecto es el de un 
hombre bondadoso. Su aspecto es el de un fontanero, viste con un mono de trabajo y una 
gorra roja. A pesar de su aspecto infantil Super Mario perpetúa  estereotipos sexistas puesto 
que el hombre quién se encargaba de rescatar a la princesa, otorgándole a esta última el un 
papel secundario o de mero trofeo para la aventura. No obstante, en los últimos títulos esto ha 
cambiado y la princesa ha obtenido más protagonismo y no es simplemente un trofeo. Otros 






Imagen 1. Mario de Super Mario Bros. 
ANTIHEROE ATORMENTADO 
Max Payne (Max Payne Saga, desarrollado por Remedy/Rockstar y distribuido por 
3dRealms/Rockstargames desde 2001 - actualidad) 
Este tipo de personaje es muy común en el mundo de los videojuegos, al igual que en las 
superproducciones de Hollywood, son personajes atormentados y con alguna adicción o 
problema psicológico. Su psicología suele moldear al personaje y delimitarlo en su proceder. El 
protagonista de Max Payne es un personaje muy complejo enmarcado en un contexto propio 
del cine negro y cuya evolución como personaje muestra a un hombre que pasa diferentes 
etapas de su vida que se ven afectadas por hechos acaecidos en el pasado con repercusiones 
en su manera de pensar y actuar.  
Max en un policía del departamento de narcóticos Nueva York, primero un policía cualquiera, 
tras la muerte de su familia un ser vengativo y oscuro, en Max Payne 2 un hombre atormentado 
por el alcohol, los analgésicos y sus pesadillas. Finalmente en Max Payne 3 se torna en un 
hombre frío, calculador y carente de sensibilidad. No es un héroe común, es un antihéroe ya 
que no representa los valores puros del héroe, aunque actúa como tal. Viste gabardina, 
pantalones y camisa. Personajes próximos al Antihéroe atormentado pueden ser: Michael De 
Santa (Grand Theft Auto V), Big Boss (Metal Gear Saga) y Sam Fisher (Splinter Cell Saga). 
 





Kratos (God of War Saga, desarrollado por Sony Computer Entertainment Santa Monica 
Studio y distribuido por Sony Computer Eentertainment desde  2005 - actualidad) 
Otro estereotipo de hombre en los videojuegos es el vengador, aquél que actúa por simple 
venganza y justifica sus acciones a través de esta. Mata para saciar su venganza y no importa 
a cuántas personas aniquile.  
Kratos es un ejemplo perfecto de este arquetipo. Él es un general el ejército espartano, 
violento, agresivo, codicioso y valiente. Su transformación viene dada por el asesinato de su 
familia a manos de su ejército por Ares, el dios de la Guerra. El leitmotiv de Kratos es la 
venganza. Su personalidad es de tendencia borderline o muy agresivo o muy dulce en las 
escenas junto a su familia. Viste un taparrabos y unas cadenas soldadas a sus brazos, además 
de las cenizas de su familia cubriendo su cuerpo. Otros personajes parecidos son Raziel (Soul 
Reaver), John Marston (Red Dead Redemption), Liquid Snake (Metal Gear Solid) 
 
Imagen 3. Kratos de God of war Saga. 
EL PUEDELOTODO 
Duke Nukem ( Duke Nukem Saga, desarrollado por Apogee Software/3DRealms/Gearbox 
y distribuído por GT Interactive/Gathering of Developers/Take-Two/2K Games desde 1991 
hasta actualidad) 
Este arquetipo de protagonista es aquél que protagonizaba los videojuegos de las máquinas 
recreativas. Encarna al protagonista prototípico de películas de cine. Alguien sin escrúpulos 
capaz de enfrentarse a cualquier cosa. 
 El protagonista de la saga Duke Nukem es un tipo duro, arrogante y sarcástico. Muestra a un 
hombre socarrón que piensa que el mundo gira entorno a él, se muestra rodeado de chicas en 
bikini en su gran mansión. Es el salvador de la tierra y los creadores lo venden como un ser 
todo poderoso al que no le importan sus acciones ni sus consecuencias. Viste gafas de sol, 





Imagen 4. Duke Nukem de Duke Nukem Saga. 
SOLDADO PACIFISTA 
Solid Snake (Metal Gear Solid Saga, desarrollado por Konami/Kojima 
Productions/Platinium Games y distribuido por Konami desde 1987 -  actualidad) 
Este arquetipo presenta a personajes que se cuestionan sus acciones y muestran sentimientos, 
ya sea en diálogos o en las acciones acaecidas en el propio juego. Solid Snake es un soldado-
filósofo que para a dialogar con sus enemigos en cuanto se le presenta la oportunidad, por 
ejemplo, sobre la vida y su función en el mundo. Un hombre que realiza misiones en solitario 
para salvar a la humanidad pero cuestionando sus acciones para llevar a cabo tan loable 
acción. En el plano psicológico es un hombre valiente, duro, inteligente, sarcástico e irónico. 
Viste con un traje de campaña que se ajusta al propósito que desarrolla. Otros personajes 
adheridos a este perfil pueden ser: Niko Bellic (Grand Theft Auto IV), Gabe Logan (Syphon 
Filter Saga), Marcus Fénix (Gears of War Saga)… 
 




TRASTORNO DE PERSONALIDAD ANTISOCIAL 
47 (Hitman Saga, desarrollado por IO Interactive y distribuido por Eidos Interactive desde 
2000 a actualidad)  
Son protagonistas sin emociones simplemente matan porque es su trabajo y en otros casos les 
divierte, véase el controvertido juego Postal. Si analizamos su psicología y sus 
comportamientos podríamos asociar sus acciones a un trastorno antisocial de la personalidad, 
dada su falta de empatía y emociones ante hechos atroces. 
El protagonista de la saga Hitman es un asesino frío, calculador y famoso por la carencia de 
sentimientos al acabar con la vida de un semejante. Es fruto de un experimento genético para 
crear al asesino perfecto. Viste un traje negro con una corbata roja. Personajes similares en 
otros juegos pueden ser: Sam (Serious Sam) William "B.J." Blazkowicz (Wolfenstein), Dante 
(Devil May Cry)… 
 
Imagen 6. 47 de Hitman. 
Propuestas de uso para el fomento de la igualdad  
El análisis de los arquetipos expuestos en este artículo puede ser una herramienta muy útil 
pues se puede abordar a los personajes desde las diferentes perspectivas y concepciones y 
someterlos a juicios de valor para verificar la existencia o no existencia de estereotipos en 
dicho personaje.  
Podrían mostrarse mientras un alumno y una alumna juegan para poder experimentar la 
sensación de controlar a un individuo del mismo sexo y en el caso de la alumna, controlar a 
alguien del sexo opuesto y empatizar con sus acciones y/o sentimientos. Este ejercicio sive 
para adoptar la piel del otro y someterlo al juicio social que suponen los estereotipos de género, 
ya sean en hombres o en mujeres. 
Por otro lado también pude construirse un ejercicio en el que tras elegir un personaje al azar de 
entre los propuestos preguntemos a las alumnas y alumnos que cambiarían de ese personaje 
para construirlo sin estereotipos de género, abordando psicología, comportamiento, manera de 
hablar y relacionarse con los demás, vestimenta, etc.  
Estas dos propuestas de uso son orientativas y en base a ellas pueden elaborarse desde 




la ciudadanía, la ética, etc. (Diéz, 2004) La clave puede ser enfocar la actividad hacia algo 
constructivo y con prospectiva para que el aprendizaje genere debate y someta a los 
alumnos/as a su juicio los estereotipos que ha adquirido así como las opiniones vertidas por 
sus compañeros/as. 
Conclusiones 
El hombre sigue siendo la figura relevante en los videojuegos, el principal protagonista, aunque 
los personajes femeninos comienzan a tomar fuerza y a igualarse en complejidad a sus 
compañeros masculinos, como es el caso de Sarah Kerrigan, Lara Croft o Anya Stroud. 
Aunque sean los más numerosos no carecen de estereotipos, siempre se muestran a hombres 
movidos por la venganza, la libertad o alguna otra causa. Actualmente la manera de ver a los 
personajes masculinos ha evolucionado, incluso algunas compañías muestran personajes 
homosexuales carentes de estereotipos que los anclen a su condición, ya sea de manera 
estética o con algún tipo de comportamiento exagerado, el arquetipo de personaje homosexual 
sin estereotipos puede ser Bill de The last of Us, que fue galardonado con el premio a 
personaje importante para la comunidad GLAAD (Alianza Gay y Lésbica Contra la Difamación). 
 
Imagen 7. Bill de The Last of Us. 
La presencia de personajes ya sean masculinos o femeninos que pertenezcan a todos los 
extractos de la sociedad y muestren realidades de todo tipo hace que los jugadores/as tomen 
consciencia de la heterogeneidad que existe y que no tienen por qué tender al mismo aspecto 
o comportamiento. Ya que normalmente el personaje masculino que se presenta es un hombre 
hipermusculado, bruto y desolado, generalmente vinculado con conductas agresivas, y 
tampoco se debería mostrar al género masculino de ese modo. Pero está en la mano de los 
consumidores/as lograr este cambio demandando personajes libres de estereotipos  y 
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Resumen: Hasta hace algunos años conocer a una persona de otra cultura era algo poco 
frecuente,  pero durante el siglo XXI se ha experimentado un permanente intercambio de 
culturas en nuestro país y esto se refleja en el contexto escolar en forma de presencia de otras 
lenguas, otras culturas, otras formas de vestir y de actuar que esperan ser acogidas. Esta 
creciente realidad multicultural  hace que los centros educativos estén sometidos a inevitables 
y profundos cambios para los que el profesorado debe de estar preparado. Desde este trabajo, 
se pretende definir los principales conceptos relacionados con estos cambios socioculturales, 
además de servir como material de apoyo al docente por proporcionar actividades para el logro 
de una escuela intercultural basada en la educación en valores en la etapa de Educación 
Primaria. 

















Hoy en día las ciudades de nuestro país están impregnadas de habitantes diversos,  
multiculturalmente hablando. Esto en ocasiones da lugar a actitudes racistas, xenofobia y 
conflictos culturales y de convivencia.  Esta nueva realidad solicita  nuevas prácticas de 
gestión, acordes con las exigencias morales y cívicas de nuestra sociedad. Esto se debe de 
hacer desde planteamientos que favorezcan una convivencia pacífica entre todos los seres 
humanos.  
Con esta multiculturalidad, presente también en el ámbito educativo, los centros escolares 
deben irse abriendo camino hacia una escuela intercultural que permita atender a la realidad 
pluricultural de la que gozan nuestras ciudades y nuestras aulas en el siglo XXI, 
proporcionando a los alumnos los valores sociales necesarios para la ansiada convivencia 
pacífica. La escuela intercultural por la que se quiere luchar, quiere comprender y reconocer a 
las personas y a sus tradiciones y sus valores, haciendo frente a inevitables conflictos y 
posibles enfrentamientos, pero planteando desde ésta, acciones globales que propicien el 
desarrollo de valores y actitudes que luchen contra los estereotipos y prejuicios que han 
existido durante años y  existen actualmente  en nuestra sociedad.  
En este artículo  se presenta, por un lado, la terminología de los conceptos relacionados con 
los cambios socioculturales que se suceden en la actualidad en nuestro país y finalmente se 
proponen actividades para cada uno de los niveles que componen la etapa de Educación 
Primaria, propuestas; para el logro de una escuela intercultural. Destacar el carácter innovador 
de este trabajo  por proporcionar actividades para el proceso de  enseñanza-aprendizaje de 
valores interculturales en los alumnos de Educación Primaria, así como por proporcionar  
estrategias destinadas a ayudar a los docentes a poner en marcha una escuela intercultural tan 
necesaria en nuestra sociedad. 
¿A qué hace referencia la palabra cultura? 
La cultura es el conjunto de formas y expresiones que caracterizarán en el tiempo a una 
sociedad determinada. Etimológicamente, la palabra cultura proviene de aquella otra latina, 
Colere, que significa cultivar. Desde esta perspectiva, se ha hecho una distinción clásica entre 
el hombre instruido (cultivado) y el iletrado (inculto). Tylor (1977)  define el concepto de cultura 
como el conjunto de costumbres,  capacidades y hábitos adquiridos por parte del hombre como 
miembro de una sociedad. La cultura es aquello que se aprende y se trasmite socialmente y no 
forma parte de la herencia genética. La cultura se entiende como un arco dentro de la 
satisfacción de las necesidades fundamentales del hombre, que aporta a ese “tesoro común” 
de la humanidad una parte original e insustituible (Jordán, 1997, p. 24). La cultura de la escuela 
es la forma de vida de ésta e incluye la manera en la que los adultos y los niños se comportan 
en relación con los otros, la progresión que se espera que hagan los niños, el contenido del 
plan de estudios y los acontecimientos que tienen lugar en la escuela (Coelho, 2006). 
¿Qué diferencia existe entre multiculturalidad e interculturalidad? 
La multiculturalidad es aquella ideología o modelo de organización social que afirma la 
posibilidad de convivir armoniosamente en sociedad entre aquellos grupos o comunidades 
étnicas que sean cultural, religiosa o lingüísticamente diferentes. Valora positivamente la 
diversidad sociocultural y tiene como punto de partida que ningún grupo tiene por qué perder 
su cultura o identidad propia. Una sociedad multicultural es aquella en cuyo seno existen 




como son los criterios de pertenencia sociales, religiosos y / o lingüísticos (Fernández y  
Molina, 2005, p.21). 
Describe la existencia de diferentes culturas unidas en lo espacial pero no en lo social. De 
modo que no supone un enriquecimiento cultural personal porque no implica contacto social 
entre culturas. La  interculturalidad es una forma de entender y vivir la educación, es un 
enfoque educativo que tiene un carácter inclusivo, donde la diversidad es un ingrediente 
indispensable y positivo para una educación integral y de calidad, considerándose la diversidad 
un valor que nos enriquece. Una educación para aprender a vivir en sociedad y en la diversidad 
cultural que nos ofrece el mundo de hoy, desarrollando valores como el respeto y 
la tolerancia hacia los demás. La interculturalidad desde la educación se fundamenta en la 
consideración de la diversidad humana como oportunidad de intercambio y enriquecimiento. 
Qué es, pues, la educación intercultural? En principio puede decirse que desea ser la 
respuesta pedagógica a la exigencia actual de preparar a los futuros ciudadanos para 
desarrollarse en una sociedad, prácticamente multicultural e idealmente intercultural. (Jordán, 
1997, p.27) 
¿Son los valores, agentes mediadoras para la interculturalidad? 
Para el logro de la interculturalidad es imprescindible educar a los niños en valores. Es 
fundamental que aprendan y sean conscientes de la importancia de conocerse y respetarse a 
sí mismos y a los demás, de conocer y respetar las normas básicas de la convivencia en grupo. 
La educación debe contribuir a forma personas que puedan convivir en una clima de respeto, 
tolerancia, participación y libertad y que sean capaces de construir una concepción de la 
realidad que integre a la vez el conocimiento y la valoración ética y moral de la misma (MEC, 
2004, p.93). Esta formación de  valores  y  actitudes es  responsabilidad  compartida  de  la  
sociedad  en  su  conjunto, la  familia  y  la  escuela; es  decir  no  es  tarea  exclusiva  de  la  
institución, pero  es  necesario  reconocer que la  influencia  de  la  escuela  en  este  campo  
es  muy  importante y que  es  posible  mejorarla  si  los  profesores  cuentan  con  las  
herramientas y las estrategias necesarias  para  intervenir  en  la  formación  cívica  y  ética  de  
sus  alumnos, no  sólo  cuando  se  traten  específicamente  estas  cuestiones  o  temas, sino, 
sobre  todo, durante  el  proceso  mismo  de  enseñanza, en las  relaciones  cotidianas  con  
sus  alumnos , es  decir  en  todo  momento  de  la  vida  escolar  y  en  las  relaciones  con  
las  familias  de  los  alumnos. El objetivo de la educación en valores en la escuela es el 
aprendizaje de ser felices y justos en un mundo caracterizado por la desaparición de las 
inseguridades de antaño, por la acumulación de interrogantes y por la diversidad cultural y 
moral (Besalú  y Tort, 2009, p.106). 
¿Qué es la acción tutorial y cuál es su objetivo en todo esto? 
El tutor sirve al alumnado de guía en su escolaridad, en su maduración personal y en la 
búsqueda de su camino en su vida, además es un referente privilegiado como consejero e 
integrador de experiencias. La acción tutorial constituye un proceso enmarcado dentro de la 
orientación educativa, que contempla a la acción docente y que tiene como objetivo la atención 
a la diversidad de todo el alumnado. Lázaro y Asensi (1987) definen la tutoría como una 
actividad inherente a la función del profesor, que se realiza individual y colectivamente con los 
alumnos de un grupo de clase, con el fin de facilitar la integración personal de los procesos de 
aprendizaje. Sánchez (2000) define tutoría como una acción de ayuda u orientación al alumno 
que el docente puede realizar, además de su propia acción como docente.  La puesta en 




creación de estructuras externas a los centros educativos desde las que se ejercen funciones 
de orientación específicas hacia el alumnado extranjero y el perteneciente a minorías étnicas, 
sus familias y los/as docentes que les atienden. La valoración que se lleve a cabo de la 
implantación de dicho Plan y, por tanto, de las tareas de orientación correspondientes, permitirá 
obtener información adecuada para validar el procedimiento adoptado o, en su caso, introducir 
las modificaciones oportunas para desarrollar esta labor en el ámbito de la interculturalidad. La 
función de la acción tutorial en el ámbito de la interculturalidad es la de inculcar valores como el 
respeto, la convivencia pacífica y la igualdad. Según el artículo 17 de la LOE se exponen 
algunos objetivos para el desarrollo de la acción tutorial en la etapa de educación primaria, 
entre los que se destaca: a.    Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, 
aprender a obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudadanía y 
respetar los derechos humanos, así como el pluralismo propio de una sociedad 
democrática. c.    Adquirir habilidades para la prevención y para la resolución pacífica de 
conflictos, que les permitan desenvolverse con autonomía en el ámbito familiar y doméstico, así 
como en los grupos sociales con los que se relacionan. 
Interculturalidad como fin para la etapa de Educación Primaria 
La integración en el aula de alumnado de diversos contextos culturales, sociales y nacionales 
es ya una realidad en muchos centros. La incorporación de alumnos de diferentes orígenes 
culturales, con distintas lenguas y costumbres, hace que los docentes deban plantearse nuevas 
actitudes y estrategias metodológicas ante su alumnado para evitar posibles situaciones de 
discriminación o desventajas educativas. Según Echeita (2006), los sistemas deben incluir a 
todos los alumnos, en la necesidad de dar la bienvenida y respetar las diferencias entre ellos, 
bien sea por razones de género, procedencia, etnia, capacidad o cultura. La pregunta 
fundamental es saber si la escuela es capaz de asumir la responsabilidad de dar una respuesta 
adecuada a esta diversidad del alumnado. El desafío que se plantea al profesorado es cómo 
lograr la integración sociocultural, que la escuela pretende para todos los alumnos, con la 
preservación y desarrollo de la propia identidad cultural (Jordán, 1994, p.10). 
Lo que es evidente es que la institución escolar por sí sola no es capaz de completar un 
proyecto intercultural, sino que necesita de un proyecto social global en el que la 
interculturalidad no quede ceñida al ámbito escolar y que se aporten ideas y acciones desde 
todos los ámbitos de gestión y trabajo de la sociedad. La diversidad plantea retos especiales 
para los educadores, especialmente para aquellos cuya preparación y práctica no los ha 
formado para vivir en sociedades multiculturales y trabajar en escuelas multiculturales. (Coelho, 
2006, p.13) 
En la escuela la diversidad se debe considerar como una cualidad, se tiene que celebrar de 
todas las maneras posibles y se han de aprovechar todas las oportunidades que los alumnos, 
los docentes y las familias, con sus diferentes características y experiencias, tienen para 
interactuar entre sí. La diversidad de los miembros que la forman fortalece  a la escuela y las 
aulas, y a todos les ofrece grandes oportunidades para aprender de esta diversidad. Jordán 
(1997) señala como errónea la idea de pensar que sólo tiene sentido la puesta en práctica de la 
educación intercultural en centros en los que haya un número significativo de alumnos 
minoritarios y lanza la siguiente cuestión: ¿Acaso la educación ambiental para la paz, para 
salud, sólo ha de ponerse en marcha en aquellos centros en los que el entorno escolar está 
contaminado o donde hay un nivel de conflictividad elevado en el barrio o cuando los hábitos 




Para concluir este epígrafe, si se desea una educación intercultural, es impensable trasmitir 
con un cierto éxito conocimientos, lograr comportamientos deseables en los alumnos o 
mantener un clima positivo y de convivencia pacífica en el aula, sino se conocen las 
características básicas de las culturas que traen consigo los alumnos a la escuela y si no se 
logra una interacción entre éstos grupos culturalmente diversos. EL  primer paso para convertir 
un aula en  intercultural consiste en dejar de clasificar a esos alumnos como miembros de “ 
culturas” y comenzar a verlos como individuos que, a través de la interacción cotidiana van 
construyendo, negociando, poniendo a prueba, modificando, y enriqueciendo los esquemas 
que utilizan para pensar, sentir y actuar en sus vidas, unos esquemas tan dinámicos como las 
isóbaras del mapa del tiempo, pero a la vez tan fuertes como para que sea fácil confundirlos 
con fronteras y tratarlos como cosas , como bloques homogéneos, como esencias , y llamarlos 
culturas( Fernández y  Molina ,2005, p.33). 
Actividades por niveles para el logro de la interculturalidad  
A continuación se recogen actividades  para cada uno de los niveles que componen la etapa de 
Educación Primaria, según la nueva regulación establecida por la LONCE, que tienen como 
finalidad el fomento de valores y la educación intercultural. Estas actividades se pueden 
trabajar desde la perspectiva del tutor y la acción tutorial o desde las distintas áreas que 
compone el currículum de la etapa de Educación Primaria. 
Actividades para los niveles: 1º Y 2º de Educación Primaria. 
Actividad: “Somos iguales pero diferentes” 
Esta actividad se puede realizar desde la acción tutorial o también desde el área de 
matemáticas por su relación con los contenidos de ésta. En primer lugar, los alumnos realizan 
carteles con los símbolos de igualdad y desigualdad. Una vez realizados los carteles, el 
docente  pide a sus alumnos que formen grupos compuestos por niños y niñas, que tengan 
características iguales o diferentes, por ejemplo alumnos con gafas en un grupo, alumnos 
vestidos de verde en otro, alumnos con el pelo moreno en otro etc. y así sucesivamente, 
cambiando de vez en cuando estas característica y haciendo el mayor número de relaciones 
grupales. Después, tras  formar estos grupos, se les preguntará si son iguales o diferentes y se 
les pedirá que lo indiquen con el cartel correspondiente. Finalmente se les solicitará que 
expliquen en que son iguales y en que lo son diferentes, realizando un debate sobre la 
importancia que se le da a  estas diferencias en nuestra sociedad y las ventajas e 
inconvenientes que tienen: 
– ¿En que sois iguales? 
– ¿En que sois diferentes? 
– ¿Creéis que estas diferencias son importantes para poder convivir todos juntos? 
– ¿Qué pasaría si todos fuésemos iguales? 
– ¿Pensáis que a veces las personas juzgamos a otras de forma negativa, por el hecho 
de tener características diferentes? ¿Cómo cuáles? 
El objetivo de esta actividad, es proporcionar a los alumnos información sobre los símbolos de 




de respeto y tolerancia hacia personas con otras culturas, otras religiones, otras creencias etc. 
Además de propiciar en ellos en valor de la riqueza cultural como algo positivo. Destacar 
también lo enriquecedor de este ejercicio para el desarrollo de algunas competencias, como la 
competencia en comunicación lingüística, competencia matemática, competencia social y 
ciudadana y competencia en conocimiento e interacción con el mundo físico. 
Actividad: “Mis costumbres son….” 
La siguiente actividad se puede trabajar desde la acción tutorial o también desde el área de 
educación artística por su relación con estos contenidos. En ella, se pide a los alumnos que 
elijan un acontecimiento que suceda en su día a día (la cena, la hora de acostarse, las compras 
etc.) de interés general y que pueda aplicarse a toda la familia. Luego en una hoja de papel, los 
alumnos deben realizar dibujos de lo que hace su familia en dicha ocasión. En  estos  dibujos, 
los alumnos tienen que incluir a las personas que estarían presentes y los hechos que se 
producen. Una vez terminados los dibujos, los alumnos los exponen para que éstos puedan 
discutir en que se parecen y se diferencian las costumbres de sus familias, de las de las 
familias de sus compañeros. 
Durante la exposición de cada uno de estos dibujos, los alumnos realizarán preguntas sobre lo 
que observan en los dibujos de sus compañeros y se dispondrán las sillas en forma de 
asamblea para poder exponer cuestiones, como las siguientes: 
– ¿Qué es una costumbre?  
– ¿Cuál es la importancia de las costumbres en la vida de las personas? 
– ¿Se da mucha importancia a las costumbres en tu familia?  
– ¿En qué medida se diferencia las costumbres de tu familia de las familias de la mayoría 
de tus compañeros? 
– ¿Qué puedes hacer para cambiar las costumbres de tu familia a fin de que resulten 
más divertidas o interesantes?  
– ¿Qué te gusta de las costumbres de tu familia? 
El objetivo de esta actividad es que los alumnos examinen y compartan entre sí, las 
costumbres que se siguen en sus casas y que cuando existan diferencias étnicas y religiosas, 
los alumnos observen las diferencias de conducta de sus compañeros de clase y sus familias, 
valorando éstas diferencias como enriquecedoras y mostrando respeto por éstas. Con ésta 
actividad se van a desarrollar algunas competencias básicas, como son la competencia en 
comunicación lingüística, competencia social y ciudadana, competencia cultural y artística, 








Actividades para los niveles: 3º Y 4º de Educación Primaria. 
Actividad: “La telaraña cultural” 
Esta actividad se puede realizar desde la acción tutorial o también desde el área de 
conocimiento del medio por su relación con los contenidos de esta. Los alumnos se sientan en 
sillas formando un gran círculo. El primer alumno que inicia la actividad tira una madeja de hilo  
a un compañero, sin soltar el hilo, mientras nombra en voz alta un elemento importado de otras 
culturas, como por ejemplo: Las hamburguesas, el petróleo, la patata, perrito caliente etc. El 
ovillo va pasando de mano en mano, hasta llegar al último de los participantes, de forma que se 
habrá creado una gran tela de araña. Para desenredarla se realiza lo mismo pero al contrario y 
esta vez, mencionando elementos de la cultura española que se han exportado a otros países 
como por ejemplo el aceite de oliva o el idioma. Después de esto, los alumnos se colocan en 
forma de asamblea y se inicia un debate para que los alumnos reflexionen sobre el significado 
de esta actividad y la importancia del contacto cultural para la evolución y el enriquecimiento de 
la sociedad en la que vivimos: 
– ¿Os imagináis que sería de nosotros, si no tuviéramos combustible para repostar 
nuestros trasportes (coches, autobuses…)? 
– ¿Pensáis que es necesaria la importación y la exportación de productos? 
– ¿Qué producto importado de otro país pesáis que es tan necesario, que sin él no 
podríamos vivir? 
– ¿Qué relación creéis que tienes esta interrelación entre culturas y otros países? 
– ¿Creéis que es  positivo la relación con otras culturas? 
El objetivo de esta actividad es que los alumnos conozcan los procesos que se producen en la 
actualidad, como son, la inmigración y la emigración, la importancia y la exportación de muchos 
productos que hoy en día consideramos necesarios para nuestra vida y que pertenecen a otras 
culturas. Todo esto, para desarrollar en los alumnos, el valor de lo diverso y de la 
interculturalidad como positiva y necesaria. Con este ejercicio se desarrollan algunas 
competencias básicas, como la competencia social y ciudadana, competencia en conocimiento 
e interacción con el mundo físico, competencia en comunicación lingüística y competencia en 
aprender a aprender. 
Actividad: “Estoy en desigualdad…” 
Esta actividad se puede realizar desde la acción tutorial o desde el área de conocimiento del 
medio por trabajar contenidos de su área. Esta consiste en realizar  un trabajo por grupos 
sobre los seres vivos de nuestro planeta en el que deberán dividir estos en vertebrados e 
invertebrados. En cada grupo para el trabajo habrá un coordinador y para la división de los 
alumnos en grupos, se introducirán los nombres de todos los alumnos en una bolsa y estos 
quedarán de la siguiente forma: 
– Grupo A: Estará formado por tres personas y un observador; dispondrá de ceras, 
lapiceros, témperas, tijeras, papel continuo.  





– Grupo C: Estará formado por 10 alumnos, un observador; dispondrán tres ceras y un 
folio de papel.  
En la pizarra se apuntarán los tres grupos: Grupo A, Grupo B y grupo C. Los coordinadores 
apuntarán en la pizarra, debajo del nombre de cada grupo, las palabras y las frases que más 
han escuchado en el trascurso de la tarea. Ejemplos: Mucho-poco, justo-injusto etc. 
Una vez que todos los grupos hayan expresado lo sucedido, el profesor reemplazará los 
nombres en la pizarra: Dónde decía grupo A pondrá País A, donde decía grupo B, pondrá país 
B y donde decía grupo C, País C. Después de esto se realizará un debate en el aula controlado 
en todo momento por el tutor o docente que imparta el área de conocimiento de medio en el 
que se hablará sobre lo que han sentido cuando se han dado cuenta del material que disponían 
y la relación de esta actividad con la situación  de desigualdad en la que se encuentran en la 
actualidad otros países y otras personas.  
El objetivo que se propone para esta actividad es el de hacer ver a los alumnos las situaciones 
de desigualdad en la que se encuentran muchas personas, así como la necesidad de la 
emigración para estas y  el de desarrollar en los alumnos, valores como la  solidaridad y el 
respeto para la convivencia pacífica. Con este ejercicio se desarrollan algunas competencias 
básicas, como la competencia social y ciudadana, competencia en conocimiento e interacción 
con el mundo físico, competencia en comunicación lingüística y competencia en aprender a 
aprender. 
Actividades para los niveles: 5º Y 6º de Educación Primaria. 
Actividad: “Exploradores por el mundo” 
La siguiente actividad se puede trabajar desde la acción tutorial o también desde el área de 
conocimiento del medio por su relación con los contenidos de esta. En ella, se requiere de un 
pequeño proceso de investigación por parte de los alumnos. Cada uno de los alumnos, es un 
explorador por el mundo y debe preguntar a sus familiares y vecinos, si ha habido alguien que 
emigrara de su lugar de origen. Durante la investigación, los alumnos deberán buscar una 
persona que haya cambiado de país o en segunda instancia de comunidad autónoma. 
Completada la investigación, se organizará una asamblea en la que cada alumno compartirá 
los resultados de investigación individual. Sobre la pizarra se irán anotando los lugares de 
origen y de destino de cada uno de los casos y el motivo de la emigración. Después de esto se 
colocará un planisferio y un mapa de España en la pizarra y cada alumno trazará un 
desplazamiento de la persona con un trozo de cinta de color. Finalmente se establecerá  un 
coloquio, moderado por el docente en el que se plantearán la diversidad de situaciones que 
implica  el proceso de inmigración e emigración. 
Los objetivos planteados para esta actividad se basan, en que los alumnos tomen conciencia 
del significado de un proyecto migratorio en la vida de las personas y que entiendan  las 
razones por las que muchas personas en el mundo deciden emigrar. Las competencias básicas 
implicadas en esta actividad son las siguientes: Competencia en comunicación lingüística, 
competencia social y ciudadana, competencia de aprender a aprender y competencia en 





Actividad: “Mi planeta” 
En esta actividad los alumnos tienen que elegir un planeta (Marte, Júpiter, Plutón…) y deben 
imaginar que están creando una nueva sociedad en este. Esta se puede realizar desde la 
acción tutorial o  desde el área de conocimiento del medio por su relación con sus contenidos. 
Para ello, deben responder en una ficha  a cuestiones relacionadas con el funcionamiento de 
su planeta. 
– ¿Estará el gobierno en manos de un  único rey o un dictador? 
– ¿Será un sistema democrático?  
– ¿Habrá una cultura uniforme o muchas subculturas?  
– ¿Dispondrán todos con igualdad de lo mismo o unos tendrán más y otro menos? 
Tras contestar estas cuestiones, se realiza un debate sobre cómo  influyen estas decisiones en 
nuestra sociedad.  
El principal objetivo de esta actividad, es mostrar a los alumnos como las decisiones 
organizativas de su planeta pueden influir de forma positiva o negativa en su funcionamiento 
correcto y democrático. Se quiere educar en valores interculturales, de respeto y de tolerancia 
hacia las diferencias sociales, culturales, económicas, religiosas etc. Con esta actividad se 
trabajan algunas competencias básicas como, la competencia social y cultural, la competencia 
en comunicación lingüística y la competencia en el conocimiento e interacción con el mundo 
físico. 
Conclusiones 
Con este artículo, se quiere hacer partícipe al docente de los conceptos básicos de cultura y de 
las diferencias que existen entre los términos de multiculturalidad e interculturalidad. Para que 
este, pueda hacer frente a la realidad multicultural en la que se encuentran inmersas las aulas 
de Educación Primaria en el siglo XXI. Además se persigue proporcionar estrategias y 
actividades que  benefician la adquisición de valores tan importantes como el respeto y la 
tolerancia a los demás, favoreciendo así  el desarrollo en estos de actitudes positivas hacia la 
diversidad cultural. Todos estos con un único fin, el de la convivencia pacífica para el logro de 
una escuela intercultural para todos y entre todos. Con este trabajo se quiere dejar claro que el 
fin de la escuela intercultural no es solo el de ayudar a los alumnos a que  conozcan y respeten 
las ideas, creencias y  tradiciones de los demás, sino ayudar a los alumnos  a que establezcan 
interacciones con grupos de personas culturalmente diversos y que en estas relaciones se  
conozcan y se comuniquen en un plano de igualdad y de respeto. 
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Resumen: En la actualidad el 100% de la población andaluza se encuentra escolarizada en el 
tramo de enseñanza obligatoria (la comprendida entre los 3 años y 4º de ESO). Durante el 
periodo escolar toman al menos una comida (a media mañana) y en algunos casos son 
comensales en el comedor escolar. Desde la implicación del sector educativo y el sanitario 
podemos dar solución a uno de los principales problemas en la infancia, la mala alimentación 
debida fundamentalmente al ritmo frenético de vida de las familias y a la sociedad de consumo, 
que originan problemas tan graves como la obesidad infantil y los principales trastornos 
alimentarios. 














1. Alimentación saludable 
Para alcanzar y mantener un buen estado de salud es imprescindible una buena alimentación 
que sea sana y equilibrada. Una alimentación adecuada es la llave para tener una buena salud 
y calidad de vida pero, como contrapartida, una mala alimentación es la causa de una serie de 
enfermedades que cada día nos afectan más y a edades más tempranas: sobrepeso y 
obesidad, diabetes, hipertensión, enfermedades cardiovasculares, algunos tipos de cáncer... 
Estamos hablando de las principales causas de enfermedad y muerte en nuestra sociedad, y 
todas ellas relacionadas directamente con lo que comemos. 
Solemos decir que una buena alimentación tiene que ser sana y equilibrada, pero ¿Y eso qué 
significa?  Básicamente, quiere decir que nuestra alimentación tiene que incorporar de forma 
variada los distintos nutrientes y grupos de alimentos, pero además debe hacerlo en las 
cantidades y frecuencias adecuadas de acuerdo con las necesidades de cada persona en los 
distintos momentos evolutivos. En el caso de nuestros niños y niñas, la alimentación debe 
adaptarse a su edad y a las necesidades de energía que tienen de acuerdo con las actividades 
que realizan. 
La primera clave para una alimentación sana y equilibrada es que los niños y niñas coman de 
todo. A partir de los dos años, los niños y niñas deben alimentarse con una dieta diversificada 
que incluya los diferentes tipos de alimentos. A excepción de aquellos casos en que tengan 
algún problema específico, como intolerancia o alergias a algún alimento, a partir de esa  edad 
nuestros hijos e hijas pueden ir comiendo prácticamente los mismos alimentos que los adultos 
en las cantidades adecuadas. 
Por desconocimiento, o simplemente para no entrar en peleas con nuestros hijos e hijas, a 
veces les permitimos que vayan limitando su alimentación solo a sus comidas preferidas. Pero 
todos los nutrientes son importantes para la salud porque cada uno de ellos tiene funciones 
diferentes. Por poner algunos ejemplos: 
– Las proteínas de buena calidad y minerales, como el calcio, tienen una función plástica, 
porque ayudan a construir el armazón de nuestro cuerpo y a formar los tejidos de las 
masas musculares. 
– Otros nutrientes, como los hidratos de carbono y las grasas, tienen una función 
energética, porque aportan las calorías necesarias para desarrollar nuestras 
actividades diarias. 
1.1. Cálculo de los nutrientes necesarios 
Establecer la dieta adecuada en cada momento de la vida no es sencillo, porque las 
necesidades de cada persona se adaptan a una serie de circunstancias: 
– La edad, ya que no son iguales las necesidades a los 3 años que a los 8 años. 
– El sexo, porque los chicos tienen una demanda de energía mayor que las chicas. 
– Las actividades que realiza, porque no necesita igual cantidad de energía un niño o 
niña que apenas se mueve en sus ratos de ocio que otro que practica deportes y gasta 
mucha energía en los tiempos de ocio. Sin embargo, existen referencias científicas que 




Todos los nutrientes son necesarios en la dieta, la clave está en saber cuál es su proporción 
adecuada. 
Las necesidades energéticas se calculan a partir de los macronutrientes. Para que una 
alimentación sea sana y equilibrada, los expertos recomiendan que incluya: 
– Hidratos de carbono: entre el 50 y el 60% de las calorías totales de la dieta. 
– Proteínas: entre el 12 y el 15% de las calorías totales de la dieta. 
– Grasas: entre el 25 y el 30% de las calorías totales de la dieta. 
En los centros educativos de la toda la comunidad andaluza se están estableciendo planes y 
programas de hábitos de vida saludable. El problema es que para los padres es más fácil 
mandar un producto de bollería que una fruta o unos cereales a la escuela.  
Son muchos los centros educativos que además de los planes y programas oficiales, ha 
implementado compromisos educativos con las familias en el tema de la alimentación, 
implicando a sus tutores y ponen un día a la semana como el día de la fruta. Este programa 
está muy extendido y tiene bastante éxito ya que el alumnado es muy respetuoso con las 
normas del centro, más cuanto más pequeños son. 
1.2. Debemos fomentar el placer y la autonomía en la alimentación 
Los padres debemos establecer rutinas  en los pequeños desde que son bebés y que tienen 
que ver con su relación con la comida y con la autonomía. 
En primer lugar, es fundamental que alimentarse sea un tiempo placentero para los pequeños, 
como seguramente lo fue tomar el pecho o el biberón. Puede que al principio los bebés pongan 
cara de asco e incluso escupan los alimentos, pero eso no tiene que ver tanto con que les 
guste o no el alimento que tienen en la boca sino con que están viviendo una sensación nueva. 
Es aconsejable no forzar NUNCA a comer a los niños: eso puede llevar a que los niños 
complacientes coman de más y se conviertan en niños obesos o, por el contrario, desarrollen 
una auténtica aversión por la comida. Y muy importante: no utilizar el alimento como un modo 
de premiar o castigar el comportamiento de los niños. 
También es fundamental promover la autonomía de los más pequeños a la hora de 
alimentarse. Muchos bebés suelen tener también curiosidad por la comida y quieren meter las 
manos en el plato para sentir cómo es el alimento e incluso cogerlo; hay que dejar que lo 
hagan, porque lejos de ser algo contraindicado este deseo de experimentar es un paso 
adelante en su evolución física y psicológica. A partir de los seis meses es importante estimular 
también que el bebé coja la cuchara e incluso beba de un vaso, porque eso le ayudará a 
desarrollar poco a poco un mayor grado de autonomía. Y ese estímulo por alimentarse de 
forma autónoma no debe perderse nunca. 
1.3. Comer variado 
Como se ha dicho anteriormente, la primera clave para una alimentación sana y equilibrada es 
que los niños y niñas coman de todo. Todos los nutrientes son importantes para la salud 
porque cada uno de ellos tiene funciones diferentes. Muchas frutas y verduras, menos 




En términos generales, puede decirse que no hay alimentos malos en sí mismos, sino que 
determinado alimento puede ser adecuado o inadecuado en función de cuántas veces a la 
semana lo tomemos y en qué cantidades. Como hemos dicho, la frecuencia y cantidades 
dependen siempre de las necesidades que tiene cada persona considerando su edad, el sexo y 
el tipo de actividades que realiza a lo largo del día. 
Aún así, es posible recomendar una especie de “menú ideal” que incluye los alimentos que 
deberíamos consumir a lo largo de la semana para obtener los mayores beneficios para 
nuestra salud. 
 En el desayuno  debemos incluir un lácteo (leche, yogur, queso de cualquier modalidad, 
evitando los muy grasos); pan, tostadas, copos de cereales, galletas, magdalenas o bizcochos; 
una fruta o su zumo (cualquier variedad); mermeladas o miel; una grasa de complemento 
(aceite de oliva, mantequilla, Margarina…); y, en ocasiones, jamón o un tipo de fiambre. 
En la comida,  el menú ideal de la semana debe incluir: 
– Pescados y mariscos: 3-4 raciones a la semana. 
– Carnes magras: 3-4 raciones a la semana. 
– Huevos: 3-4 raciones a la semana. 
– Legumbres: 2-4 raciones a la semana. 
– Frutos secos: entre 3 y 7 raciones a la semana. 
– Leche, yogur, queso: 2-4 raciones al día. 
– Aceite de oliva: 3-6 raciones al día. 
– Verduras y hortalizas: más de 2 raciones al día. 
– Frutas: más de 3 raciones al día. 
– Pan, cereales integrales, arroz, pasta, patatas: 4-6 raciones al día. 
– Agua: 4-8 raciones día. 
En la merienda  se recomienda incluir un alimento dulce; una fruta; un lácteo o un bocadillo con 
queso; charcutería o el clásico pan y chocolate. En la cena  se sugiere incluir aquellos 
alimentos que no se hayan tomado en las otras comidas del día, complementando con el menú 
escolar en los casos de niños que se alimenten en la escuela. La cena puede incluir el 
pescado, la tortilla francesa, las croquetas y el jamón, precedidos por una sopa y 
complementadas por una fruta y un lácteo. 
1.4. ¿Hay alimentos “malos” que hay que excluir de la dieta? 
Es una pregunta de difícil respuesta. Cuando se padece alguna enfermedad específica puede 
ser necesario excluir o limitar el consumo de determinados alimentos; por ejemplo, los hidratos 




mayoría de las personas el verdadero desafío es encontrar el punto de equilibrio en el que 
podamos disfrutar de todos los alimentos, sin excluir ni abusar de ninguno de ellos. 
Dicho esto, también es cierto que hay que limitar el consumo de algunos alimentos en la dieta 
de nuestros hijos e hijas (y también en la nuestra). Entre esos alimentos que hay que consumir 
con mucha prudencia por su alto contenido de grasas, azúcares y sal y su alto valor energético 
están los siguientes: 
– Refrescos azucarados. 
– Bollería industrial. 
– Productos fritos y snacks. 
– Dulces y “chucherías”. 
– Helados. 
– En el caso de los adultos, las bebidas alcohólicas. 
2. Prevención de la Obesidad Infantil 
 La obesidad es un problema de salud que cada vez afecta a más personas y, lo que es peor, 
cada vez a edades más tempranas. 
El problema ha alcanzado tal magnitud que la Organización Mundial de la Salud (OMS) la ha 
calificado como “la epidemia  del siglo XXI”. 
La familia debe involucrarse activamente en la prevención de este problema sanitario, que se 
vincula directamente con los hábitos de alimentación y de actividad física que adquirimos 
desde nuestros primeros años de vida. 
En España, el problema de la obesidad infantil ha ido creciendo sin parar en las últimas 
décadas. Según la última Encuesta Nacional de Salud, del año 2006, el 18,67% de los niños y 
niñas españoles entre 2 y 17 años tienen sobrepeso, y el 8,94% obesidad. Es decir, 
prácticamente 3 de cada 10 niños y niñas españoles tienen exceso de peso, lo cual trae 
consecuencias para su salud presente y futura. 
Sin embargo, la problemática no se reduce a la población infantil. La misma Encuesta Nacional 
de Salud 2006 señala que el 43% de los adultos (35 a 64 años) y el 48% de los mayores de 65 
a 74 años tienen sobrepeso, a lo que se suma que alrededor del 20% de las personas de esas 
edades tiene obesidad. Esto quiere decir que 2 de cada 3 adultos tienen exceso de peso. 
En definitiva, estas estadísticas están indicando que los problemas de salud derivados de la 
obesidad no afectan solo a los más  pequeños. Más bien nos hablan de un problema que 
tenemos como sociedad, consecuencia de un estilo de vida caracterizado por una alimentación 
inadecuada y el sedentarismo que está generando una pérdida de salud de todos los miembros 




2.1. ¿Qué es la obesidad? 
Para comenzar vamos a hacer algunas precisiones conceptuales, que nos ayudarán a 
entender la causa de los problemas de exceso de peso y la forma de combatirlos. 
 La masa total del cuerpo está compuesta por elementos de distinta naturaleza: masa grasa, 
masa muscular, agua, mineral óseo y mineral no óseo, entre otros. La obesidad es el aumento 
y la acumulación de masa grasa,  y es especialmente problemática la denominada obesidad 
central o adiposidad, cuando se deposita sobre todo en la zona abdominal. 
 La variable que más determina el peso y la composición corporal es el balance calórico, que 
es la diferencia entre la ingesta calórica (las calorías que nos aporta lo que hemos comido) y el 
gasto calórico (las calorías consumidas por la actividad realizada). 
Así, se pierde peso cuando el gasto calórico supera a la ingesta calórica  (balance negativo); 
en cambio, se gana peso cuando se ingresan más calorías que las que se gastan (balance 
positivo). 
 En resumen, si queremos controlar nuestro peso es fundamental que adoptemos conductas 
saludables tanto en lo que se refiere a nuestra alimentación (ingesta calórica) como a la 
práctica de actividad física (gasto calórico). 
 La obesidad es un trastorno que contribuye al desarrollo de enfermedades como la diabetes 
tipo 2, la hipertensión arterial y el colesterol elevado (dislipemia); trastornos que pueden ocurrir 
aún en situaciones de aumentos de peso poco importantes, sobre todo si la localización del 
sobrepeso es abdominal. La obesidad incrementa los factores de riesgo cardiovasculares y se 
vincula también con el desarrollo de ciertos tipos de cáncer. 
2.2. ¿Qué factores provocan la obesidad? 
En algunos casos, la obesidad puede estar provocada por factores metabólicos genéticos, 
heredados de los padres y madres. 
Sin embargo, en la mayoría de los casos el exceso de peso de los niños y niñas está 
relacionado con los estilos de vida y, en concreto, con los hábitos de nutrición y de actividad 
física. 
Como hemos señalado, el mantenimiento del peso corporal surge del equilibrio entre las 
energías ingeridas (alimentación) y las consumidas en las actividades cotidianas (actividad 
física). En esa lógica, la obesidad es consecuencia de una ingesta de energías superior a la 
que los niños y niñas necesitan para realizar a lo largo del día sus distintas actividades 
escolares, familiares y de ocio y juego. 
En los últimos veinte años se han producido dos cambios simultáneos en nuestro estilo de vida 
que explican en gran parte este aumento de la obesidad: 
Por un lado, consumimos cada vez más alimentos que tienen un alto valor energético. 
Al mismo tiempo, a lo largo del día nos movemos menos que antes y, en consecuencia, 




En resumen, nuestros niños y niñas comen peor, con alimentos que nos aportan más energía, 
y se mueven menos, lo que hace que el exceso de energía se vaya acumulando en forma de 
grasa corporal. 
2.3. ¿Qué consecuencias tiene esto en la salud de los niños y niñas? 
 La obesidad infantil tiene consecuencias inmediatas y futuras en la salud de los más 
pequeños. En el corto plazo, los niños y niñas obesos pueden padecer dos tipos de 
consecuencias: 
Psicosociales, como aislamiento social, discriminación, pérdida de autoestima y trastornos de 
la alimentación que provoquen bulimia o anorexia. 
Físicas, como alteraciones ortopédicas y molestias respiratorias. 
A más largo plazo, los niños y niñas obesos están incrementando los riesgos de padecer en la 
adultez o la vejez (e incluso a edades más tempranas) una larga lista de patologías, entre las 
que se encuentran: 
– Hipertensión. 
– Diabetes. 
– Enfermedades cardiovasculares. 
– Algunos tipos de cáncer. 
– Problemas en las articulaciones. 
– Enfermedades degenerativas, como el Alzheimer. 
La OMS estima que tres de cada cuatro niños que son obesos entre los 10 y los 12 años 
también lo serán cuando sean adultos. 
Los niños y niñas obesos del presente son, con una alta probabilidad, los enfermos crónicos 
del futuro. 
2.4. ¿Qué hábitos influyen en el desarrollo de la obesidad? 
En la vida cotidiana de los niños y niñas españoles encontramos una larga lista de hábitos que 
explican el aumento de la obesidad. 
En materia de alimentación, podemos enumerar: 
Consumo elevado de alimentos de alto contenido energético (bollería industrial, hamburguesas, 
pizzas, patatas fritas, refrescos azucarados y productos precocidos con alto contenido de 
grasas). 
– Ingesta insuficiente de verduras, frutas y pescado. 




– Dieta desordenada, con mucho “picoteo” entre horas, por lo general de productos con 
alto contenido energético. 
– En cuanto a la actividad física, se evidencia una pérdida progresiva de la práctica de 
actividad física en la infancia y la adolescencia, que se manifiesta en: 
– Menos horas dedicadas a hacer ejercicio o a practicar algún deporte. 
– Pérdida de hábitos de juego dinámico al aire libre. 
Uso del vehículo familiar para el desplazamiento a las distintas actividades, en lugar de 
caminar o utilizar la bicicleta. Más horas dedicadas a actividades sedentarias, como ver 
televisión o jugar con la consola y el ordenador. 
2.5. ¿Cómo saber si tenemos exceso de peso? 
Para saber si una persona tiene un peso normal o acumula algunos kilos de más, se utiliza un 
indicador que se conoce como Índice de Masa Corporal (IMC), que relaciona el peso de la 
persona con su estatura. 
El cálculo se realiza a través de una fórmula relativamente sencilla, que divide el peso de la 
persona (expresado en kilos) entre el cuadrado de la estatura (expresado en metros). 
IMC = peso (Kg.) / altura2 (m2) 
El resultado de ese cálculo nos indica si la persona tiene el peso adecuado en relación con su 
estatura y, por tanto, es un indicador de salud. Si el resultado es: 
– Menor a 17, la persona está desnutrida; 
– Entre 17 y 25, tiene un peso normal; 
– Entre 25 y 30 tiene sobrepeso; 
– Si el IMC es superior a 30, la persona es obesa. 
Algunas instituciones, como la Sociedad Española para el Estudio de la Obesidad (SEEDO), 
disponen de calculadoras online que facilitan la realización de ese cálculo. 
2.6. Consejos para prevenir la obesidad infantil 
Aunque las estadísticas no son alentadoras, tenemos una buena noticia: salvo los 
determinantes genéticos, todos los demás factores que originan la obesidad infantil son 
modificables porque se relacionan con hábitos que hemos adquirido y que, si nos lo 
proponemos, podemos cambiar. Si tenemos en cuenta que muchos de esos hábitos son los 
que los niños y niñas aprenden en casa, es evidente que la familia debe involucrarse 
activamente en el cuidado de la salud de los más pequeños, fomentado la adopción de hábitos 
saludables en materia de alimentación y actividad física. 
Prevenir la obesidad es posible y relativamente sencillo. Le recordamos algunos hábitos 
saludables en materia de alimentación y actividad física desarrollados en los capítulos 




Reparta su alimentación en 4 comidas al día: desayuno, media mañana, comida, merienda y 
cena. 
– Elija alimentos con bajo contenido de grasas. 
– Evite los alimentos fritos. 
– Reduzca el consumo de azúcar. 
– Consuma verduras en abundancia y tome de 2 a 3 piezas de fruta al día, evitando 
aquellas que contengan mucho azúcar, como el plátano, las uvas o las cerezas. 
– Consuma pescado al menos dos veces por semana y disminuya la ingesta de carnes 
rojas. 
– Manténgase activo. Moverse y consumir energías es fundamental para controlar los 
excesos de peso. Caminar con los amigos, salir de paseo, hacer gimnasia, el baile de 
salón y los viajes son algunas de las actividades que te podrán ayudar a mantener una 
vida activa. 
El principal consejo para la familia, especialmente para los padres y las madres, es predicar 
con el ejemplo. Nuestros hijos e hijas nos tienen como una referencia, y la mayoría de las 
veces no hacen más que repetir nuestras costumbres y hábitos. 
2.7. Taller saludable 
Nos proponemos realizar un taller de alimentación saludable. Después del tiempo dedicado a 
charlas con el profesorado y las familias del alumnado, iniciamos un programa donde vamos a 
potenciar el consumo de frutas y verduras. 
Cada clase tendrá un cuadrante con el alumnado y las diferentes semanas del trimestre. Cada 
vez que traiga el alimento saludable (en día semanal que tienen asignado), el maestro/a pegará 
un punto en el cuadrante y al finalizar el trimestre ellos mismos podrán ver el progreso de su 
alimentación y la obtención del premio de la lista que previamente habremos elaborado. 
Al final el trimestre volveremos al centro para dar una charla al alumnado y potenciar el 
seguimiento de esta dieta sana por propia voluntad además de incluir esa fruta y verdura en el 
consumo habitual a media tarde y en el desayuno, como forma de prevenir futuras 
enfermedades de las que ya hemos hablado. 
Conclusiones 
Cada vez son más el alumnado obeso en los centros educativos de primaria. El principal factor 
que posibilita esta obesidad es una mala alimentación y la falta de actividad física. 
La mayoría de los centros en colaboración con los centros de salud, han iniciado planes para la 
prevención de este problema tan extendido en los últimos años, incluyendo planes y programas 





Es largo el camino que queda por recorrer pero se ya por lo menos se han establecido las 
bases para que el problema no tenga la progresión geométrica que ha tenido en los últimos 
tiempos. 
Es necesario en todo programa la implicación de todos los sectores, educativo, sanitario y 
desde luego la familia como el pilar básico. No vale de nada iniciar planes que no tengan la 
continuidad en el hogar familiar. 
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Resumen: Todos los agentes de desarrollo comunitario desean alcanzar la transformación, el 
cambio social. Sin embargo, ese cambio no puede ser producto del azar o de una actuación sin 
relación con el contexto en la que se desarrolla, por el contrario es fundamental diseñar 
proyectos fundamentados en acertados análisis de la realidad, preferentemente participativos. 
Esta comunicación aporta una propuesta de diagnóstico participativo en un entorno 
especialmente complejo, los espacios naturales, donde confluyen intereses políticos, 
económicos, ecologistas, ciudadanos, etc. 








Conocer la realidad para cambiarla 
Para alcanzar el tan ansiado cambio social, para cambiar una dinámica, una realidad social, es 
fundamental primero comprenderla, analizar los hechos humano-sociales y sus relaciones 
manifiestas y latentes, ya que no conocer en profundidad la realidad que queremos transformar 
implican correr un evidente riesgo de no conseguir nuestros objetivos. 
En este sentido, si vamos a trabajar en el ámbito del desarrollo comunitario, necesitamos 
conocer, de la forma más fiable que podamos, las necesidades sentidas y/o latentes, los 
intereses de la población, así como los recursos con los que contamos y los que deberíamos 
conseguir. Todos estos datos nos permitirán fijar el tipo de proyecto y/o programa que 
debemos diseñar y desarrollar, así como su naturaleza y los objetivos a alcanzar (López 
Noguero, 2010).  
En efecto, cada situación humana y, especialmente la socioambiental, requiere de una 
metodología de investigación diferente, por ello para el caso de espacios naturales 
espacialmente sensibles (estuarios, parques naturales, reservas naturales y de la biosfera, 
etc.), proponemos un diseño de investigación que no sólo parta de la necesidad de interpretar 
la realidad y describirla, sino también de establecer canales de comunicación, participación 
activa y, en un futuro más lejano, la posible toma de decisiones por parte de la ciudadanía, 
asociaciones, colectivos y todas las personas implicadas. 
Todos estos espacios son muy sensibles desde el punto de vista medioambiental y abarcan 
una realidad compleja y variada que gira alrededor de ellos, su biodiversidad actual y las 
afecciones ocasionadas por intereses económicos, políticos y sociales, tanto históricas como 
presentes. Por todo ello, es imprescindible enfocarnos en una metodología basada 
fundamentalmente en técnicas cualitativas para, así, obtener una radiografía lo más completa 
posible sobre las diferentes perspectivas de lo que se vive actualmente y lo que se aproxima, 
según los diversos agentes involucrados, territorios, sectores, recursos, políticas, etc.  
De esta forma, a fin de alcanzar los objetivos propuestos, proponemos basarnos en una 
metodología que no solamente se enfoque en conocer la realidad actual, sino que también se 
oriente hacia resultados que establezcan propuestas y soluciones reales, efectuadas por la 
misma ciudadanía a través de su participación activa en las diversas actividades planteadas. 
Somos conscientes de que la investigación parte de una realidad compleja que en contadas 
ocasiones ha considerado la voz de la ciudadanía para la toma de decisiones sobre los 
espacios naturales, razón por la cual, resulta de vital importancia la creación de foros y ámbitos 
que acerquen e involucren a los ciudadanos en un proceso de participación activa, donde se 
contraste su realidad con las diversas opiniones de expertos (informantes clave); para darles 
esa voz, que habitualmente no suele ser escuchada.  
Plan de acción para la creación de un plan de gestión sostenible 
En esta propuesta planteamos barajar varias fuentes de información y canales/espacios de 
debate y participación en los que se pueda conocer la opinión de los ciudadanos, expertos, 
administraciones públicas, colectivos, profesionales, empresarios, etc., tal como se muestra en 





A fin de lograr buenos resultados en el flujo señalado con anterioridad, planteamos una 
metodología de investigación basada en un diagnostico participativo que nos permitirá 
conocer y comprender con profundidad la realidad desde el punto de vista de cada una de las 
partes, tanto de los informantes clave y de la ciudadanía involucrada con los espacios naturales 
y su entorno.  
En este sentido, partimos de lo que Martí nos menciona como diagnóstico participativo, cuando 
afirma que éste busca “…en primera instancia compartir visiones sobre la realidad cotidiana 
entre los distintos actores de la comunidad local y producir consensos sobre la reflexión 
colectiva” (2004: 3), a fin de concluir con propuestas/soluciones reales obtenidas a través de 
los canales de comunicación establecidos, ya sea a través del contacto directo y personal, o 
por medio de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). 
Estamos convencidos que la suma del trabajo con expertos y administraciones públicas 
(informantes clave); colectivos y comunidades aledañas a los espacios naturales (ciudadanía), 
nos proporcionará un diagnóstico nutrido y relevante, que podría servir de base para establecer 
un Plan de Gestión Sostenible del Espacio Natural que se investiga.  
Llegados a este punto, remarcamos la importancia de la ciudadanía en este tipo de 
investigaciones ya que, a nuestro juicio, debe ser la base social la que tome protagonismo en la 
toma de decisiones de todo Plan de Gestión Sostenible y así, haga realidad el  verbo 
“participar”. 
En efecto, debemos remarcar el término “participación” en estos estudios, ya que éstos 
requieren ineludiblemente del protagonismo de una comunidad crítica, reflexiva y activa, cuya 
acción se dirija hacia la “construcción” positiva de los escenarios actuales y futuros de su 
entorno medioambiental, generando compromiso, inclusión, apertura y democratización. 
En cualquier caso, deseamos hacer constar que la relación entre la participación comunitaria, 
sus consecuencias sociales y políticas, y sus efectos, dependerán del nivel de participación 
real en la práctica (Bronfman y Gleizer, 1994), por lo que nuestro objetivo deberá ser conseguir 
que ésta sea lo más amplia posible, a diferencia de otros procesos e investigaciones de 
entornos naturales que son excluyentes bien territorialmente o bien en cuando a los sujetos 
llamados a participar. 
Ander-Egg (1993), hace mención de la participación como una acción fundamental para el 
desarrollo de la comunidad y los alcances de ésta, los mismos que dependen de la concepción 




el orden social o transformarlo, razón por la cual ésta llega a ser un factor de vital importancia a 
considerar para el diseño de todo proyecto o programa que sea aplicable directa o 
indirectamente en la comunidad.  
“La participación de la ciudadanía en los procesos políticos de toma de decisiones, ha sido 
siempre un elemento de mejora y legitimación de las actuaciones públicas” (Murga, 2006: 122), 
lo que implica, fomentar una vida interrelacionada de las comunidades, brindar información y 
planificar actividades, para así, crear canales de comunicación que inciten tal implicación en la 
ciudadanía. 
Una vez señalada la importancia del diagnóstico y la participación, es preciso insistir acerca de 
la cuestión de que la suma de ambos, el diagnóstico participativo, nos permitirá profundizar 
sobre el conocimiento de la realidad, reconociendo los problemas actuales a los que se 
enfrentan los entornos naturales y las poblaciones destinatarias de estas investigaciones, sus 
recursos y las fortalezas mismas con las que cuentan las comunidades; permitiéndonos 
jerarquizar sobre los problemas a los que se enfrentan, las propuestas y las soluciones reales a 
seguir para dar solución a tales dificultades. 
Por todo lo anterior, el diagnóstico participativo requiere “la participación de personas locales 
que no cuentan con capacitación profesional especializada y que tienen distintos grados de 
conocimiento, experiencia, roles sociales e intereses” (SEMARNAT, 2010:9), creando espacios 
para intercambiar información relevante, fomentando el interaprendizaje, el intercambio, la 
reflexión, etc. y otorgándole valor a la voz de los actores locales para determinar entre todos 
qué actividades son las prioritarias a seguir para conseguir un medioambiente sostenible, a 
través de una democratización que nos lleve a la creación de políticas adecuadas para cada 
situación social y, en el caso que nos ocupa, ambiental. 
      
Fuente: SEMARNAT (2010).  
Por consiguiente, proponemos fomentar una participación real y activa de los actores locales, 
con trabajo vivencial, grupal, analítico, sencillo e incluyente, orientando hacia un enfoque 




protagonistas en la construcción de los posibles planes que se diseñen para la gestión 
sostenible de los espacios naturales. 
El diagnóstico participativo y su implementación, nos permitirá gozar de las siguientes ventajas 
en este tipo de estudios: 
− Favorecer la participación de los miembros de una y varias comunidades 
interrelacionados en igualdad de condiciones. 
− Crear espacios de diálogo, tanto para el debate, como para el consenso,  el 
interaprendizaje, el intercambio, el conocimiento de los otros, etc. 
− Obtener información relevante de las comunidades, para decisiones presentes y futuras. 
− Fomentar la democratización en las decisiones comunitarias. 
− Abrir espacios para la difusión de información. 
− Crear políticas eficaces y eficientes para las poblaciones. 
− Instaurar mejoras en los canales entre la ciudadanía y las administraciones públicas.  
 
Tal como Alberich (1998) reflexionaba, para lograr eficacia y eficiencia en las acciones 
colectivas, motivadas por la participación, proponemos trabajar en un plan de acción dividido 
en tres fases, claramente diferenciadas:  
− En primera instancia, realizar entrevistas a un grupo seleccionado de especialistas, 
políticos, etc. que denominaremos “informantes clave”, a fin de establecer desde su 
perspectiva una visión general de la situación de los espacios naturales y así, recabar 
información relevante que nos sea de utilidad para el trabajo de campo (seminarios, 
grupos de discusión, foros, etc.) a desarrollar en el periodo de la investigación. 
− En una segunda fase, se deberá trabajar directamente en las comunidades 
involucradas con los espacios naturales en cuestión, colectivos y administraciones 
implicadas, utilizando para ello, como hemos comentado anteriormente, seminarios, 
grupos de discusión, actividades dinámicas, etc. (abriendo asimismo un espacio 
permanente para la participación y el debate de ideas, con la ayuda de foros creados 
ex profeso en internet y con el uso de las redes sociales). 
− Finalmente, se concluirá certificando los resultados en unas jornadas de validación del 
estudio y lanzando diversas propuestas de actuación para la creación de un Plan de 
Gestión Sostenible del Espacio Natural estudiado. 
Logrado lo anterior y con la colaboración conjunta de los expertos y la comunidad, habremos 
contribuido a su vez, al empoderamiento de las comunidades, para participar y proyectar su 
liderazgo en la toma de decisiones que beneficien directamente a las poblaciones y los 
ciudadanos que viven cerca de los espacios naturales, y no solamente a intereses dirigidos por 
factores políticas o económicos. 
Técnicas de recogida de información 
Una vez propuesta la metodología, debemos señalar que es muy importante realizar la 
recogida de información a través de las técnicas que más se adapten a nuestro proyecto y 
población destinataria/muestra, logrando un flujo de información fluido, abierto y dinámico, que 




realidad completo que indique las necesidades y demandas de los destinatarios, las metas 
prioritarias que se quieren alcanzar y la planificación de las acciones a desarrollar.  
Herrera Menchén (1998), también hace hincapié en aspectos que se deben considerar al elegir 
y aplicar las técnicas adecuadas, siempre apegándose a que sean las más adecuadas para 
contribuir a los objetivos que se persiguen, el nivel de formación y la experiencia previa de los 
destinatarios y que el tipo de lenguaje sea claro, cercano y sencillo, a fin de que los datos que 
se obtengan, sean útiles y fiables.  
Por lo anterior, para este tipo de investigaciones y proyectos, proponemos utilizar en su 
mayoría técnicas de carácter cualitativo, por ser  dirigidas a espacios naturales que involucran 
destinatarios (ciudadanía, colectivos, administraciones públicas, expertos, etc.,) en un entorno 
social complejo, dinámico y diverso; interesados siempre por la conducta humana, lo 
descriptivo, inductivo y creativo, con información que viene “desde dentro” de las comunidades; 
aunque tampoco descartamos la aplicación de alguna técnica cuantitativa, que al final del 
proceso puedan complementar el estudio. 
De esta forma, hemos de señalar que las técnicas más importantes que utilizaremos en nuestro 
trabajo de campo serán las siguientes: 
− Recopilación Documental 
− Entrevistas en profundidad a informantes clave 
− Seminarios participativos (para grupos de más de 12 personas) 
− Grupos de discusión (para grupos de menos de 12 personas)  
No obstante, como la herramienta que más utilizaremos en este proceso serán los seminarios 
participativos, debemos hacer constar que en ellos tendrán un especial brillo técnicas grupales 
tales como pictogramas, lluvia de ideas, Phillips 6/6, etc. 
Resumiendo lo anterior, en el esquema siguiente se pueden observar claramente las 
principales técnicas que podríamos utilizar con nuestra población para el análisis de la realidad 
y la recogida de información:   





La aplicación de las técnicas antes mencionadas, se hará a través de un equipo promotor, que 
será el encargado de trabajar directamente con la población destinataria para fomentar la 
implicación de los mismos, siguiendo los objetivos y procedimientos establecidos para cada 
una de ellas. 
Es importante mencionar, que sumado a las técnicas citadas anteriormente, se realizarán otras 
actividades específicas dentro de los seminarios/grupos de discusión, para fomentar la 
participación real de los asistentes, creando un entorno dinámico y activo que nos proporcione 
información y propuestas de cada comunidad o colectivo, sin embargo, hasta este momento no 
se puede especificar en esta comunicación, porque la organización final de los 
seminarios/grupos de discusión, se definirá por completo, una vez establecido el primer 
contacto, de las entrevistas a profundidad con los informantes clave.  
Conclusiones 
Debemos tener presente que es imprescindible tener como base el diagnóstico participativo en 
todo estudio relacionado con espacios naturales, ya que éstos se ven afectados por factores 
sociales, políticos, económicos, etc., que deben ser considerados, y que al ser analizados y 
reflexionados por todos los involucrados, nos proporcionan una visión global sobre los espacios 
naturales, su situación actual y el futuro que queremos para ellos.  
En este sentido, López Noguero y León Solís (2005), ratifican la importancia del paradigma 
cualitativo en este tipo de estudios, por su significación práctica y su utilidad en las 
investigaciones humano-sociales, tal y como se representa en la mayoría de las técnicas que 
hemos seleccionado para el estudio de la realidad de los espacios naturales, así como su 
relación con las comunidades, colectivos, administraciones, etc. implicadas. 
En resumen, la suma del trabajo realizado con los informantes clave y la ciudadanía 
involucrada, a través del diagnóstico participativo y el uso de técnicas cualitativas, nos dará 
como resultado un análisis real de lo que queremos lograr, las propuestas y posibles 
soluciones que se contengan en un Plan de Gestión Sostenible para Espacios Naturales, 
incluyente  de la participación, reflexión, concienciación, motivación y creatividad, ingredientes  
necesarios para el desarrollo democrático de las comunidades. 
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